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%EVUE 

T^édagogique 


La  Question  morale 

à  propos  d'un  livre  récent \ 


Gambelta  disait  :  «  Il  n'y  a  pas  une  question  sociale,  mais  une 
série  de  questions  sociales  ».  De  même  on  pourrait  dire  :  «  Il  n'y 
a  pas  une  question  morale  :  il  y  en  a  plusieurs  ».  Pour  le  moment 
nous  en  distinguerons  au  moins  deux  :  celle  de  savoir  sur  quel 
fondement  repose  la  loi  morale,  si  elle  existe,  et  à  quel  principe 
théorique  se  rattache  l'obligation  de  faire  son  devoir.  Et  ce  pre- 
mier point  une  fois  réglé,  si  l'on  y  parvient,  un  autre  problème 
se  pose,  celui  de  rechercher  par  quels  moyens,  à  l'aide  de  quels 
motifs  d'action  on  obtiendra  des  hommes  qu'ils  fassent  passer 
dans  les  faits  qu'ils  observent  dans  leur  conduite  la  règle  abstraite 
qu'ils  auront  acceptée  et  reconnue  pour  vraie. 

Ce  sont  ces  deux  questions,  —  et  quelques  autres  encore,  — 
que  M.  Paul  Gaultier  a  abordées  et  discutées  récemment  dans  un 
beau  livre,  V Idéal  moderne,  livre  plantureux  et  riche  de  substance, 
et  qui  mérite  à  tous  égards  l'attention.  On  a  rarement  l'occasion  de 
faire  une  lecture  aussi  captivante  et  aussi  suggestive.  Sans  doute 
les  conclusions  de  l'auteur  ne  sont  pas  faites  pour  agréer  à  tous  ses 

1.  Paul  Gaultier,  l'Idéal  moderne,  Paris,  Hachette,  1908. 
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lecteurs,  puisque,  pour  j"emédier  au  désarroi  actuel  des  croyances 
morales,  il  propose  purement  et  simplement  le  retour  au  christia- 
nisme ;  l'idéal  qu'il  nous  invite  à  poursuivre  ne  devant  être  cherché 
que  dans  la  conciliation,  la  réconciliation  plutôt  de  la  science  et 
de  la  Toi.  Mais,  chemin  faisant  et  avant  de  découvrir  sa  pensée 
finale,  M.  Gaultier  abonde  en  vues  pénétrantes,  soit  dans  la  critique 
des  systèmes  à  la  mode,  soit  dans  l'exposé  sincère  de  sa  propre 
doctrine.  On  éprouve,  à  le  lire,  le  plaisir  de  trouver,  analysées  et 
justifiées  par  une  dialectique  serrée,  «  explicitées  »,  selon  une 
expression  qui  lui  est  familière,  des  idées  dont  on  n'avait  que  la 
vague  intuition,  n'ayant  pas  pris  le  temps  d'y  réfléchir  soi-même. 
La  défense  de  l'individualisme,  par  exemple,  est  un  des  beaux 
morceaux  de  l'ouvrage,  un  plaidoyer  éloquent  et  solide.  Le  style 
de  M.  Gaultier  est  vigoureux  et  fort  :  pas  de  phraséologie  banale, 
pas  de  vaine  jonglerie  de  mots;  mais  une  argumentation  précise 
et  claire,  un  peu  monotone  seulement  et  alourdie  par  l'abus  des 
conjonctions.  Offenserait-on  M.  Gaultier  en  disant  que  sa  manière 
d'écrire  rappelle  un  peu  celle  de  Brunetière?  Son  procédé  ordi- 
naire est  de  n'avancer  une  proposition  qu'en  la  doublant,  pour 
ainsi  dire,  d'une  autre  affirmation  que  précède  la  conjonction  si.  Il 
ne  dira  pas  :  «  Voilà  ce  qui  est  !  »  Mais  :  «  Ceci  est  vrai,  si  cela  est 
vrai  aussi  ».  Par  milliers,  ses  phrases  sont  jetées  dans  ce  même 
moule  :  elles  sont  autant  de  syllogismes  abrégés  où  la  conclusion 
est  subordonnée  à  l'acceptation  d'une  prémisse.  Sans  doute  les 
deux  assertions  peuvent  être  fausses  l'une  et  l'autre;  la  première 
succombe  et  doit  être  rejetée,  si  la  seconde,  celle  qui  la  conditionne, 
mérite  de  l'être.  Mais  il  n'y  a  pas  moins  là  un  effort  loyal  de 
preuve,  de  justification  immédiate,  comme  un  appel  incessant  au 
raisonnement  :  et  si  la  forme  de  l'expression,  dans  ses  allures 
rigides,  y  perd  de  sa  souplesse,  la  trame  de  la  pensée  en  devient 
plus  forte  et  plus  résistante. 


A  vrai  dire,  des  deux  questions  distinguées  tout  à  l'heure,  celle 
qui  importe  le  plus,  ce  n'est  pas  la  théorie  morale,  c'est  la  pratique  : 
la  théorie  qui  n'est  qu'une  recherche  spéculative,  où  se  passionnent 
les  seuls  philosophes  ;  la  pratique  qui  seule  assure  le  bonheur  des 
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individus  et  la  paix  des  sociétés.  M.  Boutroux  l'écrivait  récem- 
ment :  ((  La  morale  est  peu  de  chose,  si  elle  reste  dans  les  livres; 
l'important  c'est  de  la  mettre  en  pratique  :  la  morale  doit  être  non 
seulement  une  théorie,  mais  une  vie  ».  Vérité  vieille  de  plus  de 
deux  mille  ans,  puisque  Aristote  ouvrait  par  ces  paroles  signifi- 
catives un  des  chapitres  de  son  admirable  Ethique^  :  «  Le  présent 
traité  n'est  pas  de  pure  théorie.  Ce  n'est  pas  pour  savoir  ce  que 
c'est  que  la  vertu  que  nous  nous  livrons  à  ces  recherches,  c'est 
pour  apprendre  à  être  vertueux  et  bon;  car  autrement  cette  étude 
serait  profondément  inutile.  » 

Pas  si  inutile  pourtant  que  le  pensait  Aristote,  la  théorie  pré- 
cède nécessairement  la  pratique,  puisque  c'est  elle  qui  doit 
l'orienter  vers  tel  ou  tel  idéal.  C'est  à  tort  que  M.  Lévy-Bruhl, 
dans  son  livre,  si  remarquable  mais  si  exclusif,  la  Science  des 
mœurs,  prétend,  à  son  tour,  que  la  pratique  ne  requiert  pas  la 
théorie.  Gela  n'est  vrai  d'aucun  art,  ni  de  la  médecine,  ni  des  tech- 
niques industrielles,  s'il  est  certain  pour  celles-ci,  comme  le  dit 
M.  Gaultier,  que  «  c'est  le  laboratoire  qui  a  fondé  l'usine  ».  Gela 
est  encore  moins  vrai  de  la  morale.  «  Les  mœurs  fléchissent  et 
s'affaissent,  dès  que  la  loi  morale  ne  semble  pas  susceptible  de 
justification  :  car  on  n'y  croit  plus,  et,  pour  le  moins,  on  est  amené 
tôt  ou  tard  à  ne  plus  y  croire  !  »  Assurément,  fonder  la  morale,  ce 
n'est  pas  fonder  la  moralité.  La  théorie  ne  nous  fournit  pas  les 
forces  nécessaires,  le  viatique  dont  nous  avons  besoin  pour  mar- 
cher d'un  pas  ferme  dans  le  droit  chemin  :  mais  elle  est  tout  au 
moins  la  lumière  intellectuelle  qui  nous  montre  ce  chemin,  en 
même  temps  qu'elle  nous  éclaire  sur  les  raisons  impérieuses  qui 
nous  commandent  de  le  suivre.  Gomme  l'a  écrit  M.  Fouillée  : 
«  11  est  douteux  que  l'esprit  critique  des  modernes  ait  la  com- 
plaisance d'accepter,  les  yeux  fermés,  une  morale  sans  fonde- 
ment -  ». 

Mais  ce  fondement,  où  le  trouver?  Si  les  philosophes  ne  le 
savent  pas  encore,  ce  ne  sera  pas  faute  de  l'avoir  cherché.  G'est 
en  effet  un  hommage  légitime  qu'il  convient  de  rendre  aux  pen- 
seurs contemporains  que,  loin  de  faire  fi  de  la  théorie,  ils  ont 

1.  Morale  à  Nicomufjue,  L.  II,  ch.  il. 

2.  Voir  dans   la    Revue  philosophique,  septembre  1908,  l'article  intitulé  : 
La  l'olontc  de  la  conscience  comme  fondemeni philosophique  de  la  morale. 
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raultiplié  les  tentatives  et  rivalisé  d'efforts  pour  résoudre  l'éter- 
nelle question  du  vrai  principe  de  la  morale.  Depuis  que,  à 
l'exemple  de  Laplace,  éliminant  Dieu  de  son  système  du  monde 
comme  une  hypothèse  superflue,  les  moralistes  tendent  à  cons- 
truire une  morale  sans  Dieu,  il  a  fallu  trouver  des  substituts, 
des  remplaçants  au  législateur  divin  dont  ils  ne  voulaient  plus. 
Et  alors,  tour  à  tour,  l'Humanité  dans  la  religion  philosophique 
d'Auguste  Comte,  la  Solidarité  dans  le  brillant  essai  de  M.  Léon 
Bourgeois,  la  Société  considérée  comme  une  unité  collective  dans 
les  savantes  considérations  de  M.  Durckheim,  que  sais-je  encore? 
l'intérêt  social,  l'évolution  de  la  race,  le  progrès  historique,  ont 
été  successivement  offerts  à  notre  choix  comme  le  suprême  fon- 
dement de  l'éthique.  Et  dans  ce  choix  d'opinions  diverses  et  con- 
tradictoires la  conscience  humaine  est  désorientée  et  s'égare; 
loin  d'en  être  fortifiée,  elle  s'y  affaiblit;  de  sorte  que  ce  n'est  pas 
un  paradoxe  de  dire  qu'à  force  de  se  prodiguer  en  recherches 
pour  consolider  la  doctrine  morale  on  l'ébranlé  au  contraire;  de 
même  que  les  médecins,  loin  de  guérir  un  malade,  l'énervent  et 
le  délabrent  de  plus  en  plus,  en  lui  présentant  chaque  jour  un 
remède  nouveau. 

C'est  dans  cette  confusion  un  peu  obscure  de  systèmes  se  heur- 
tant les  uns  les  autres  que  M.  Gaultier  a  voulu  apporter  un  peu 
de  jour;  et  après  qu'il  les  a  passés  en  revue,  il  n'hésite  pas  à  les 
repousser  en  bloc.  Toutes  ces  doctrines  nouvelles,  remarque-t-il, 
quelle  que  soit  la  physionomie  propre  de  chacune  d'elles,  ont 
ceci  de  commun  que  c'est  aux  sciences  objectives  de  la  nature  ou 
de  la  société  qu'elles  demandent  leur  point  d'appui.  Certes,  la 
morale  peut  légitimement  aspirer  elle-même  à  devenir  une  science, 
une  science  indépendante  et  autonome;  et,  au  premier  abord, 
M.  Gaultier  ne  semble  pas  avoir  de  dessein  plus  avoué  que 
celui  d'en  montrer  la  possibilité.  Mais  le  tout  est  de  savoir  quel 
est  l'ordre  des  connaissances  à  l'aide  desquelles  cette  science  peut 
se  constituer;  et  après  avoir  examiné  les  critiques  que  soulèvent 
toutes  ces  pseudo-morales,  comme  on  les  a  appelées,  peut-être 
sera-t-on  amené  à  en  reconnaître  la  fausseté,  tout  au  moins  l'in- 
suffisance, et  à  les  écarter  l'une  après  l'autre,  pour  revenir  à  la 
vraie  source,  pour  recueillir  au  dedans  de  la  conscience,  non  au 
dehors,  les  éléments  intellectuels  de  la  science  du  devoir. 
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Que  la  biologie,  par  exemple,  est  impuissante  à  fonder  la 
morale,  c'est  ce  qu'il  est  superflu  de  démontrer,  puisqu'elle 
conduirait  plutôt,  <;orame  il  est  arrivé  à  certains  disciples  de 
Darwin,  à  proclamer  le  droit  du  plus  fort,  à  justifier  le  meurtre, 
la  loi  de  fer  et  de  sang.  Autrement  délicate  et  compliquée  est  la 
discussion  que  M.  Gaultier  engage  avec  les  sociologues  :  mais 
il  est  difficile  de  ne  pas  donner  raison  aux  arguments  qu'il  fait 
valoir  pour  établir  qu'ils  sont  incapables  de  constituer  la  morale 
avec  les  seules  données  de  leur  science.  La  sociologie,  en  effet, 
n'est  guère  autre  chose  que  l'histoire,  le  tableau  de  la  civilisation 
et  des  mœurs.  Elle  enregistre  des  faits;  elle  constate  des  réalités. 
Gomment  pourrait-elle  les  dépasser,  les  dominer,  et  en  faire 
sortir  un  idéal,  un  impératif  moral?  Elle  analyse  ce  qui  est,  elle 
ne  saurait  imposer  ce  qui  doit  être.  La  solidarité,  elle-même, 
quoi  qu'on  en  dise,  n'est  qu'un  fait,  un  ensemble  de  faits.  G'est 
un  beau  et  grand  mot  qui  résume  les  conditions  réelles  d'inter- 
dépendance des  individus  :  ce  n'est  pas  une  règle  de  vie,  qui 
puisse  trouver  en  elle-même  l'autorité  nécessaire  pour  obtenir  de 
l'individu  qu'il  sacrifie  son  intérêt  personnel  à  l'intérêt  social. 

Toute  morale  qui  ne  s'appuie  que  sur  les  faits  sociaux  manque 
donc  de  base.  Elle  est  narrative  :  elle  ne  saurait  être  normative, 
irapérative.  L'absolu  lui  échappe  :  elle  ne  connaît  que  le  relatif. 
Le  Bien,  pour  elle,  n'est  plus  une  idée  immuable,  dictant  à 
l'homme  ses  devoirs  en  termes  imprescriptibles  :  il  est  quelque 
chose  de  changeant,  de  variable,  qui  se  modifie  avec  le  temps, 
n'étant  plus  qu'un  produit  de  l'histoire  et,  à  vrai  dire,  une  simple 
convention  sociale.  Et  alors  on  aboutit  à  déclarer,  avec  M.  Lévy- 
Bruhl,  —  la  morale  n'étant  qu'une  science  d'observations  pure- 
ment historiques,  —  qu'il  s'agit  simplement  de  respecter  la  tra- 
dition, les  usages  reçus  dans  une  société  donnée,  de  suivre  les 
exemples  d'autrui,  de  s'accommoder  au  milieu  et  de  laisser  aller 
les  choses.  Le  conseil  n'est  pas  nouveau,  d'ailleurs  :  et  c'est 
même  ce  que  Descartes  recommandait  à  peu  près  dans  sa  morale, 
qu'il  avait  au  moins  l'excuse  de  ne  présenter  que  comme  provi- 
soire. Le  mal  ne  serait  pas  grand  si  ces  conceptions  flasques 
alimentaient  seul  le  dilettantisme  des  théoriciens;  mais  elles 
s'infiltrent  peu  à  peu  dans  l'âme  populaire;  elles  altèrent  et 
faussent  l'éducation  morale   de  la  jeunesse.   Nous   avions  tout 
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dernièrement  l'occasion  de  lire  et  de  juger  une  cinquantaine  de 
copies,  composées  sur  un  sujet  de  morale  par  autant  d'aspirantes 
à  un  grade  universitaire,  pour  la  plupart  élèves  ou  maîtresses 
dans  les  lycées  déjeunes  filles.  Il  nous  a  été  pénible  de  constater 
que,  dans  un  certain  nombre  de  ces  copies,  l'idée  de  la  règle, 
de  la  loi  morale,  était  absente,  négligée  à  dessein  ou  tout  au 
moins  oubliée.  Ces  jeunes  filles  ne  parlent  guère  plus  du  devoir, 
et,  à  la  place,  elles  dissertent  complaisamment  sur  la  nécessité 
de  se  conformer  au  milieu  social,  de  s'adapter  à  la  vie,  à  la  vie 
réelle...  Si  la  vie  réelle  est  infectée  de  vices,  si  le  milieu  social 
est  corrompu,  est-ce  donc  l'immoralité  que  nous  conseilleront 
ces  jeunes  moralistes  d'avant-garde? 

Mais  n'exagérons  pas  :  la  sociologie  n'est  pas  immorale  dans 
ses  conclusions,  elle  est  simplement  amorale;  et  il  en  est  de 
même  de  toutes  les  sciences  qui  n'étudient  que  les  réalités  exté- 
rieures. Gomme  le  veut  M.  Gaultier,  il  n'y  a  pas  de  morale  sans 
un  idéal,  et  nous  ajouterons,  sans  un  absolu;  et  seule  la  vie 
intérieure  de  la  conscience,  la  vie  psychologique  peut  nous  les 
fournir.  On  a  souvent  répété  de  Socrate,  en  lui  faisant  honneur 
de  ce  changement  radical  de  méthode,  qu'  «  il  avait  rappelé  la 
philosophie  du  ciel  sur  la  terre  »,  en  donnant  congé  aux  vaines 
hypothèses  cosmologiques  de  ses  devanciers,  pour  rappeler 
l'homme  à  l'étude,  à  la  connaissance  de  lui-même.  C'est  par  un 
mouvement  de  pensée  analogue  que  M.  Gaultier  invite  les  mora- 
listes de  notre  temps  à  ne  plus  s'égarer  dans  des  spéculations 
oiseuses  qui  lui  paraissent  vouées  à  un  échec  certain,  et  à  se 
replier  sur  la  psychologie,  sur  l'étude  de  l'esprit,  l'esprit  étant 
le  fond  de  toutes  choses.  «  Ce  ne  sont  pas  les  institutions  sociales 
qui  ont  formé  la  conscience  :  c'est  au  contraire  la  conscience  qui 
les  explique  et  qui  les  a  perfectionnées  peu  à  peu.  »  M.  Fouillée 
disait,  dans  le  même  sens,  dans  son  article  sur  la  Volonté  de  la 
conscience  :  «  En  résumé,  pour  fonder  la  morale,  il  faut  la  ratta- 
cher à  des  principes  qui  s'imposent  normalement  aux  intelligences 
humaines  en  vertu  de  leur  constitution  la  plus  interne,  et  il  faut 
montrer  dans  ces  principes  la  première  origine  de  la  constitu- 
tion sociale  ». 

La  morale  théorique,  pour  avoir  toute  sa  valeur,  a  besoin 
d'être  raisonnée,  justifiée.  Et  c'est  pourquoi  M.    Gaultier  n'est 
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point  satisfait,  même  du  «  moralisme  )j  de  Kant.  Pour  Kant,  en 
effet,  la  loi  morale  est  posée  par  la  raison,  sans  raison.  Il  nous 
faudrait  obéir  au  devoir,  parée  que  c'est  le  devoir,  sans  qu'on 
nous  dise  pourquoi,  pour  quels  motifs  nous  sommes  tenus  de  lui 
obéir.  Il  nous  faudrait  croire  au  devoir  par  une  affirmation 
aveugle,  par  un  acte  de  foi.  Sans  doute  la  croyance  à  Dieu  inter- 
vient dans  le  système  de  Kant  :  mais  elle  n'y  figure  plus  comme 
principe  de  la  morale,  elle  n'en  est  que  le  postulat,  la  consé- 
quence. Ce  n'est  plus  Dieu  qui  fonde  la  morale  :  c'est  la  morale 
qui,  pour  ainsi  dire,  fonde  Dieu.  Et  c'est  ce  qui  autorise 
M.  Gaultier  a  dire  que  «  la  morale  kantienne  n'est  que  la  morale 
théologique  laïcisée  ». 

C'est  dans  les  jugements  et  dans  les  sentiments  de  la  con- 
science que  la  loi  morale  trouve  sa  justification  et  puise  sa  force. 
Il  y  a  d'autre  faits  que  les  faits  sensibles  et  objectifs,  que  les  faits 
sociaux;  il  y  a,  selon  l'expression  de  M.  Rauh,  «  des  faits  d'expé- 
rience morale  ».  Et  c'est  seulement  à  ce  point  de  vue  intérieur 
et  psychologique,  de  la  conception  d'un  idéal,  de  l'aspiration  à 
la  perfection,  que  peut  se  dégager  une  règle  fixe  et  immuable, 
une  boussole  qui  dirige  sur  la  mer  des  passions  la  barque  flot- 
tante de  la  vie  humaine.  Le  code  moral  n'est  pas  une  table  de  la 
loi  «  qui  pour  ainsi  dire  tomberait  du  ciel,  sans  soutien,  sans 
raison  dans  la  réalité  ».  Il  n'y  a  de  morale  fondée  en  raison  que 
celle  qui  a  ses  racines  dans  la  nature  humaine,  et  précisément 
«  la  perfection  est  le  vœu  de  la  nature  ». 

Oui,  la  conception  d'un  idéal,  l'aspiration  à  la  perfection  est  un 
fait  naturel,  et  ce  fait  peut  devenir  «  un  guide,  un  modèle,  un  cri- 
tère ».  Mais  il  faut  bien  le  reconnaître,  —  et  ici  apparaît  un  point 
faible  dans  les  hautes  théories  de  M.  Gaultier,  —  cette  lumière 
intérieure  idéale  n'éclaire  pas  toutes  les  consciences  humaines. 
Si  Jésus  ou  Socrate,  comme  on  l'a  dit,  n'ont  fait,  dans  leur  noble 
moralité,  que  «  vivre  leur  pensée  »,  n'est-il  pas  vrai  que  pour  le 
plus  grand  nombre  des  hommes  l'aspiration  à  la  perfection  est 
chose  inconnue  ou  méconnue?  Perdus  dans  nos  habitudes  journa- 
lières, enfoncés  dans  nos  intérêts  mesquins  et  vulgaires,  nous 
n'entendons  pas  la  voix  de  la  nature  qui  nous  appelle  au  bien, 
de  même  que  nous  ne  sentons  pas  la  pression  de  l'air  qui  nous 
enveloppe.  M.  Gaultier  l'avoue.  Le  bien,  dit-il,  n'est  nullement 
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«  une  chose  en  soi,  une  entité  métaphysique  »,  que  la  raison 
puisse  concevoir  d'emblée  :  il  est  «  un  devenir  »,  qui  se  dégage 
insensiblement  de  l'action.  «  Ce  n'est  qu'en  travaillant  à  la  réali- 
sation du  bien  que  nous  arrivons  peu  à  peu  à  le  définir...  La 
morale  est  affaire  d'âme,  d'expérience  personnelle  :  pour  être 
sensible  à  ses  preuves,  il  faut  l'avoir  plus  ou  moins  pratiquée 
par  soi-même  ».  En  d'autres  termes,  pour  concevoir  la  perfec- 
tion morale,  et  pour  y  aspirer,  il  faut  avoir  préalablement  com- 
mencé à  la  poursuivre;  pour  admettre  un  idéal,  il  faut  déjà  l'avoir 
réalisé  dans  une  certaine  mesure.  Et  nous  voilà  au  rouet,  aurait 
dit  Montaigne. 

Il  y  a  pourtant  un  moyen  de  sortir  de  ce  cercle  vicieux  :  c'est 
de  considérer  qu'il  appartient  à  l'éducation  de  hâter  le  moment 
où  l'individu  est  capable  de  s'élever  au  niveau  intellectuel 
qu'exige  la  conception  de  l'idéal,  et  de  rendre  plus  prochain  ce 
moment  pour  un  nombre  toujours  plus  grand'  de  créatures 
humaines.  Si  l'aspiration  à  une  vie  morale  plus  complète,  plus 
intense  en  même  temps  que  mieux  réglée,  n'existait  pas  natu- 
rellement, au  moins  en  puissance,  il  ne  dépendrait  certainement 
pas  des  moralistes  de  la  créer  dans  un  esprit  qui  n'en  contien- 
drait pas  le  germe.  Elle  existe,  mais  elle  n'existe  pas  seule  :  dans 
la  réalité  des  choses  elle  est  aux  prises  avec  les  impulsions  des 
sens  inférieurs,  avec  les  forces  aveugles  de  la  passion,  avec  les 
calculs  grossiers  de  l'intérêt  mal  entendu.  Il  s'agit  donc  de  la 
faire  passer  de  l'état  de  puissance  latente  à  l'état  d'acte  lumineux 
et  conscient,  en  écartant  tous  les  obstacles  qui  en  obstruent  le 
développement;  et  c'est  par  les  enseignements  qu'on  donne  à 
l'enfant,  par  les  exemples  qu'on  lui  offre,  par  les  habitudes  qu'on 
lui  inculque,  par  l'atmosphère  de  vertu  dont  on  l'entoure,  qu'on 
réussira  à  faire  surgir  et  émerger  dans  son  âme  l'idée  ration- 
nelle du  bien.  Et  voilà  pourquoi  nous  dirions  volontiers  :  la 
morale,  même  théorique,  n'est  pas  une  question  sociale,  ni  même 
une  question  de  science,  c'est  une  question  d'éducation. 

Quoi  qu'il  en  soit,  et  malgré  les  difficultés  auxquelles  peut  se 
heurter  encore  la  doctrine  que  nous  exposons,  il  reste  bien  certain 
que  ce  n'est  pas  ailleurs  que  dans  la  conscience  individuelle  que 
la  morale  trouve  sa  base  philosophique,  et  il  faut  louer  M.  Gaultier 
de  l'avoir  compris  et  brillamment  mis  en  lumière.  Dans  un  temps 
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où  il  semble  qu'une  sorte  de  mysticisme  social,  de  «  pansocia- 
lisme  »  menace  de  tout  envahir,  de  sorte  que  l'individu  se  perd 
et  disparaît  dans  la  collectivité,  il  est  bon  que  des  protestations 
énergiques  se  fassent  entendre  en  faveur  des  droits  et  des  devoirs 
individuels.  Les  individus  sont  bien  les  pierres  de  fondation  de 
l'édiiice  social,  les  seules  unités  réelles  et  vivantes.  Ces  philo- 
sophes se  trompent  qui,  comme  M.  Durckheim,  croient  que  l'indi- 
vidu est  «  un  produit  plutôt  qu'un  producteur  »,  que  «  l'âme 
humaine  est  iîUe  de  la  cité  ».  C'est  renouveler  l'erreur  des 
«  abstractions  réalisées  »  que  considérer  la  société  comme  une 
entité,  comme  un  organisme  distinct,  pourvu  d'une  sorte  de  con- 
science collective,  et  lui  attribuer  finalement  une  existence  à  part, 
supérieure  à  celle  des  êtres  particuliers  qui  la  constituent.  Loin 
de  dériver  des  devoirs  sociaux,  c'est  des  devoirs  envers  nous- 
mêmes  que  découlent  ceux  que  nous  avons  envers  autrui.  Dire 
que  le  fait  social  engendre  le  fait  moral,  «  c'est  prendre  l'effet 
pour  la  cause  ».  Et,  d'autre  part,  nous  ne  devons  pas  admettre 
que  ce  qui  pense  en  l'homme,  comme  on  s'est  risqué  à  le  dire, 
«  ce  n'est  pas  lui,  c'est  la  communauté  ».  Nous  ne  laisserons  pas 
non  plus  l'individualité  de  la  pensée  se  fondre  dans  des  rémi- 
niscences ataviques.  Nous  ne  dirons  pas,  avec  certains  évolu- 
tionnistes,  avec  les  psychologues  de  l'école  génétique,  «  que  ce 
sont  nos  ancêtres  qui  gouvernent  nos  idées  et  notre  vie  »;  ni, 
avec  M.  Henri  de  Régnier,  que  «  c'est  le  passé  qui  vit  en  nous  », 
ni  même  avec  M.  de  Vogue  que  «  ce  sont  les  morts  qui  parlent  »... 
La  société  présente,  aussi  bien  que  la  succession  des  générations, 
n'est  qu'un  ensemble,  un  total  de  consciences  individuelles;  la 
sociologie,  comme  l'a  si  justement  définie  M.  Tarde,  n'est  au 
fond  qu'une  v  interpsychologie  ». 

Telle  est  la  théorie  que  M.  Gaultier  développe  avec  vigueur  et 
nous  n'hésitons  pas,  pour  notre  part,  à  nous  y  rallier.  Mais, 
bien  entendu,  l'individualisme  tel  que  nous  le  concevons  n'est 
pas  celui  de  l'homme  qui  s'isole  dans  son  moi.  «  L'homme  fort 
n'est  pas  l'homme  seul  »,  comme  le  prétend  Ibsen.  Ce  n'est  pas 
non  plus  celui  qui,  sous  prétexe  d'affranchir  son  individualité  et 
d'accroître  sa  puissance,  autorise  le  débordement  des  passions. 
Le  a  surhomme  »  de  Nietzsche  n'est  qu'un  monstre;  les  héros  des 
romans  de  Gabriel  d'Annunzio  ne  sont  que  «  des  fauves  intellec- 
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tuels  ».  Il  y  a  donc  un  faux  individualisme  antisocial  ou  immoral, 
et  c'est  de  celui-là  que  Brunetière  a  pu  dire  qu'il  empêchait  les 
hommes  «  de  se  régler  et  de  s'entendre  ».  Tout  au  contraire  le 
vrai  individualisme,  s'il  tend  à  développer  toutes  les  puissances 
de  Têtpe  humain,  n'en  montre  pas  moins  le  devoir  de  subordonner 
les  fins  inférieures  aux  fins  supérieures.  Une  personnalité  n'existe 
vraiment  qu'à  la  condition  de  se  soumettre  à  une  rigoureuse  disci- 
pline intérieure.  Elle  ne  se  confine  pas  dans  un  particularisme 
stérile;  elle  ne  s'enferme  pas  dans  une  tour  d'ivoire.  Encore 
moins  paclise-t-elle  avec  l'anarchisme,  avec  l'esprit  de  révolte 
contre  les  lois  et  contre  la  discipline  sociale.  Enfin,  loin  de 
s'abstenir  des  sentiments  à  devoirs  altruistes,  «  c'est  l'amour 
d'autrui  qu'elle  postule  comme  partie  intégrante  de  son  dévelop- 
pement normal  ». 

On  aimerait  à  reproduire  les  dix  ou  vingt  pages  où  M.  Gaultier 
définit  le  vrai  individualisme  :  citons-en  au  moins  une,  celle  où  il 
établit  qu'on  ne  saurait  le  confondre  avec  l'égoïsme,  a  père  de 
haine,  et  par  conséquent,  de  désordre  ».  «  L'individualisme  ne 
saurait  être  pris  pour  de  l'égoïsme.  Rien  n'est  plus  opposé  que 
ce  vice  radical,  source  et  résumé  de  tous  les  autres,  à  l'épanouis- 
sement de  l'individu.  Retour  de  celui-ci  sur  lui-même,  il  est  le 
nœud  qui  l'entrave  dans  sa  croissance.  Germe  de  toutes  les 
passions  et  de  tous  les  désordres,  il  l'anémie  littéralement  en  le 
sevrant  de  toutes  les  raisons  qui  valent  la  peine  de  vivre.  En  fait, 
celui  qui  prétend  tout  recevoir  et  ne  rien  donner  va,  tout  juste, 
au  rebours  des  lois  de  la  vie,  qui  est  expansion  continuelle,  et, 
par  suite,  au  rebours  de  la  sienne  propre.  Qui  cherche  son  moi, 
le  perd,  ou,  en  tout  cas,  ne  le  trouve  jamais,  ainsi  que  Peer  Gynt 
en  fait  la  dure  expérience,  tant  et  si  bien  qu'on  peut  avancer  que 
l'égoïste,  qui  croit  dépouiller  les  autres,  se  dépouille  lui-même 
de  tous  les  moyens  de  jouir  et  de  comprendre.  Claquemuré  dans 
sa  tristesse  et  sa  stérilité,  il  perd  le  bonheur  et  jusqu'au  goût  de 
cette  vie  dont  il  a  prétendu  ne  recueillir  que  les  agréments. 
Faute  de  pouvoir  accomplir  le  don  de  soi-même,  qui  est  néces- 
saire pour  en  pénétrer  la  signification,  il  est  condamné  à  ne 
connaître  des  choses  que  la  superficie.  Manque  de  désintéresse- 
ment, il  se  ferme  le  monde  à  tout  jamais.  De  fait,  sa  prétendue 
science  ne  se  repaît  que  du  spectacle  incomplet  de  quelques-unes 
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de  nos  actions,  par  incapacité  d'en  saisir  le  sens  et  la  cohésion. 
Pour  lui,  la  nature  reste  un  livre  irrémédiablement  scellé.  Ce 
qu'un  tel  homme  peut  connaître  de  la  nature,  écrit  Garlyle,  est 
vil,  superficiel,  petit,  pour  l'utilité  du  jour  seulement.  Et  il  com- 
pare sa  connaissance  à  celle  du  renard,  qui  ne  sait  de  la  nature 
qu'une  seule  chose  :  où  sont  logées  les  oies...  » 


Quand  le  moraliste  a  une  fois  établi  que  c'est  dans  un  idéal 
individualiste  conçu  par  la  conscience  qu'il  faut  chercher,  —  et 
non  ailleurs,  —  le  point  fixe,  la  notion  fondamentale  de  la  morale, 
il  s'en  faut  que  toutes  les  obscurités  soient  dissipées  :  car  enfin 
cet  idéal,  il  ne  semble  pas  que  les  anciens  et  les  modernes,  ni  les 
croyants  et  les  incroyants,  Tentendent  de  la  même  façon.  Et  ici 
M.  Gaultier  s'embarque,  non  sans  témérité,  dans  une  entreprise 
difficile,  puisqu'il  prétend  mettre  d'accord  ceux  que  M.  Paul 
Bureau,  dans  son  livre  récent  La  crise  morale  des  temps  nou- 
veaux, appelle  les  «  enfants  de  la  tradition  »  et  les  a  enfants  de 
l'esprit  nouveau  ». 

M.  Gaultier  a  le  goût  de  l'apaisement.  C'est  un  conciliateur, 
un  pacificateur  à  tout  prix.  Avec  une  curieuse  et  sincère  bonne 
foi,  —  et  non  sans  courage,  car  son  attitude  l'expose  à  être  mal- 
traité, à  recevoir  des  coups  des  deux  côtés,  —  il  se  jette  dans  la 
mêlée  entre  des  adversaires  qu'on  répute  irréconciliables,  et  qui 
croient  l'être;  et,  le  rameau  d'olivier  à  la  main,  il  s'efforce  de 
les  convaincre  que,  s'ils  se  déchirent  entre  eux,  ce  n'est  qu'un 
malentendu,  qu'il  ne  faut  pas  s'arêter  à  la  surface,  qu'au  fond  ils 
sont  d'accord,  et  que  rien  ne  peut  les  empêcher  de  signer  un 
traité  de  paix  définitif.  «  Plusieurs  des  conflits  qui  nous  divisent, 
écrit-il,  proviennent  d'une  vue  superficielle  des  choses,  quand 
ce  n'est  pas  d'une  ignorance  radicale  les  uns  des  autres.  »  ]^t  il 
v,t  flatte,  en  approfondissant  les  théories  en  apparence  les  plus 
incompatibles,  de  pouvoir  résoudre  leurs  antagonismes  en  une 
synthèse  supérieure.  Nous  aimerions  à  partager  cet  optimisme; 
mais  il  faut  bien  avouer  que  nous  ne  croyons  guère  au  succès 
des  négociations  que  M.  Gaultier  engage  entre  les  camps  opposés. 
Dans  cette  sorte  de  conférence  de  la  Haye,  où  il  donne  rendez- 
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vous  aux  moralistes,  il  est  douteux  qu'il  obtienne  beaucoup  plus 
de  résultats  que  n'en  ont  obtenus  les  organisateurs  de  l'autre,  de 
celle  qui  a  pour  programme  d'unir  et  de  pacifier  les  nations 
armées. 

L'essai  n'en  est  pas  moins  louable  et  généreux.  Quelle  satisfac- 
tion ne  serait-ce  pas,  pour  le  penseur,  de  pouvoir,  comme 
M.  Gaultier  croit  possible  de  le  faire,  rapprocher  jusqu'à  les 
confondre  l'idéal  chrétien  et  l'idéal  antique  dont  il  salue  la 
renaissance  dans  les  œuvres  de  quelques-uns  de  nos  contem- 
porains ?  Que  l'on  puisse  amener  des  hommes  de  tendances 
diverses,  de  croyances  contraires,  à  s'estimer  réciproquement, 
peut-être  même  à  s'aimer  dans  un  sentiment  de  mutuelle  tolé- 
rance, je  le  veux  bien  :  mais  comment,  dans  le  domaine  de  la 
pensée,  rêver  d'associer  une  thèse  et  une  antithèse  qui  se 
contredisent  formellement?  C'est  se  payer  de  mots  que  dire  avec 
M.  Gaultier  :  «  La  Rome  de  Léon  X  témoigne  de  la  possibilité 
de  concilier  l'idéal  antique  et  l'idéal  chrétien,  puisque  les  temples 
païens  y  servirent  d'églises  au  catholicisme  ».  Sans  doute, 
en  approfondissant  les  systèmes,  quels  qu'ils  soient,  on  peut 
mettre  à  nu  dans  chacun  d'eux  ce  que  Herbert  Spencer  appelait 
«  une  âme  de  vérité  »,  et  cette  parcelle  de  vrai,  dégagée  de 
sa  gangue,  peut  rejoindre  les  parcelles  de  vrai  que  contiennent 
aussi  d'autres  systèmes.  Mais  commentne  pas  tenir  compte  de  ce 
qu'il  y  a  de  caractéristique,  de  spécial,  d'exclusif  dans  les  philo- 
sophies  et  les  religions  diverses?  Eliminons  les  formules,  la 
lettre,  dit  M.  Gaultier,  ne  retenons  que  l'esprit.  Mais  ces  for- 
mules ne  sont-elles  pas  précisément  ce  par  quoi  vaut  et  s'affirme 
une  doctrine  religieuse,  une  théorie  philosophique,  puisque  c'est 
par  elles  qu'elles  déterminent  différemment  nos  devoirs  et  qu'elles 
se  différencient  l'une  de  l'autre?  A  vrai  dire,  il  est  chimérique  de 
prétendre  supprimer  les  oppositions,  les  désharmonies  de  la 
pensée  humaine  ;  car,  pour  aboutir  à  une  entente  apparente  et 
illusoire,  il  faudrait  vider  de  leur  contenu  les  doctrines  où  elle 
est  précisée,  les  appauvrir,  les  dessécher  et  les  réduire  à  l'état 
de  squelette. 

M.  Gaultier  cite  Aristote  comme  représentatif  de  la  pensée 
antique  :  il  a  eu,  dit-il,  le  pressentiment  d'un  idéal  suprême.  S'il 
fait  du   bonheur  le  but  de  la  vie,  il  confond  le  bonheur  avec  la 
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vertu;  il  le  considère  comme  le  signe  et  l'accompagnement  de 
l'activité  normale  et  parfaite,  de  l'épanouissement  de  la  raison. 
Et  en  cela  il  serait  un  précurseur  de  l'idéalisme  moderne,  comme 
aussi  de  l'idéalisme  chrétien.  Gomment  pourtant  admettre  que  le 
penseur  aristocratique,  qui,  dans  la  vie  sociale,  acceptait  et  justi- 
fiait l'esclavage,  tendrait  la  main  aux  sociologues  de  notre  temps 
qui  proclament  l'égalité  des  hommes  et  qui  s'efforcent  de  la  réa- 
liser? Et  encore,  dans  le  domaine  de  la  pensée  philosophique,  si 
Aristote  n'a  été  au  vrai  qu'un  moniste,  qui  ne  distingue  pas  l'âme 
du  corps,  qui  ne  parle  jamais  de  l'immortalité,  comment  s'accor- 
derait-il avec  le  christianisme,  si  celui-ci  a  pour  base  un  dualisme 
radical  et  ne  voit  dans  la  vie  présente  qu'une  préparation  à  la  vie 
future  ? 

Je  sais  bien  que  les  théories  les  plus  dissemblables  peuvent 
aboutir  dans  la  pratique  à  des  résultats  presque  identiques.  On  a 
souvent  rappelé  que,  par  souci  du  bonheur,  les  épicuriens  allèrent 
jusqu'à  prescrire  une  vie  de  privation,  de  renoncement  au  plaisir, 
et  que  leur  morale  d'abstinence  a  ressemblé  parfois  à  la  morale 
chrétienne,  quand  celle-ci  tourne  à  l'ascétisme,  raréfie  les  senti- 
ments et  tend  à  appauvrir  l'être,  à  l'anéantir  même,  pour  l'absorber 
dans  la  contemplation  de  Dieu.  Mais  si,  par  une  rencontre  singu- 
lière, épicuriens  et  chrétiens  en  sont  venus  à  pratiquer  à  peu  près 
les  mêmes  vertus,  ce  rapprochement  de  fait  ne  résout  nullement 
l'antinomie  des  théories,  et  le  contraste  n'est  pas  moins  éclatant 
entre  ceux  qui  s'abstiennent  et  renoncent  dans  une  vue  égoïste 
de  bonheur  immédiat,  et  ceux  qui  immolent  leurs  sens,  qui  des- 
sèchent leur  cœur  par  piété,  par  amour  de  Dieu.  Et  de  même  n'est- 
il  pas  vrai  que,  si  l'épicurisme  amendé  par  les  sages  et  le  chris- 
tianisme dénaturé  parles  mystiques  ne  peuvent  se  concilier  entre 
eux  dans  leurs  principes,  ils  sont  aussi,  l'un  etrautre,en  opposi- 
tion manifeste  avec  l'idéal  moderne,  puisqu'il  veut  étendre  l'être, 
tandis  qu'eux  ne  visent  qu'à  le  restreindre,  et  que,  s'il  aspire  à 
féconder  toutes  les  puissances  de  l'âme,  ils  cherchent  plutôt  à  les 
stériliser,  à  tarir  les   sources  de  vie. 

C'est  vraiment  une  prétention  vaine  que  de  vouloir  unifier  la 
diversité  confuse  des  conceptions  anciennes  et  des  conceptions 
modernes.  Toutes  les  philosophies,  toutes  les  religions,  j'y 
consens,  prescrivent  plus   ou  moins  à  l'homme  de  tendre  à  la 
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perfection;  mais  de  combien  de  manières  ce  mot  de  perfection 
n'a-t-il  pas  été  interprété?  Et  si  les  philosophes  de  l'antiquité  se 
sont  rencontrés  souvent  dans  ce  précepte  uniforme  qu'il  faut 
«  suivre  la  nature  »,  ne  sont-ils  pas  en  contradiction  flagrante  avec 
les  moralistes  chrétiens,  quand  ceux-ci  méritent  le  reproche,  que 
dans  son  immoralisme  leur  adresse  Nietzsche,  de  marcher  contre 
la  nature,  au  rebours  de  la  nature? 

On  a  dit,  non  sans  raison,  qu'avant  de  songer  à  désarmer  les 
peuples  rivaux  et  hostiles,  et  à  supprimer  les  guerres  entre 
nations,  il  serait  nécessaire  d'avoir  rapproché  et  uni  entre  eux  les 
citoyens  de  chacune  d'elles,  d'avoir  mis  fin  aux  conflits  d'opinions, 
aux  luttes  d'idées  qui  les  divisent  en  partis  adverses  et  tournent 
presque  à  la  guerre  civile.  Et  de  même  il  n'est  pas  moins  juste 
d'affirmer  qu'avant  de  poursuivre  l'union  à  conclure  entre  le 
christianisme  et  la  libre  pensée  moderne  il  serait  indispensable, 
—  à  supposer  que  cela  (ut  possible,  —  qu'un  accord  intérieur  se 
fût  établi  des  deux  côtés  entre  les  tenants  de  chacun  des  deux 
partis.  Or,  d'une  part,  M.  Gaultier  le  reconnaît  lui-même,  il  y  a 
de  mauvaises  interprétations  du  christianisme  :  à  côté  du  chris- 
tianisme large  qui  est  le  sien,  il  y  a  «  un  christianisme  chagrin, 
intolérant,  ennemi  de  la  nature  et  de  la  liberté  ».  Ce  ne  sont  là, 
dit-il,  que  des  déformations  delà  religion  chrétienne,  des  entraves 
dont  on  s'est  plu  à  la  surcharger  et  à  l'offusquer.  Mais,  qu'on  le 
veuille  ou  non,  ces  entraves  sont  réelles  :  elles  existent  en  fait, 
sinon  dans  l'esprit  libéral  de  M.  Gaultier;  et  elles  barrent  la  route 
aux  espoirs  de  conciliation.  Et,  d'autre  part,  il  n'y  a  pas  qu'un  seul 
idéal  moderne  :  les  théoriciens  exclusifs  de  la  liberté  ne  sont  pas 
près  de  s'entendre  avec  les  théoriciens  de  l'égalité  ^,  ni  les  indivi- 
dualistes avec  les  collectivistes.  Plus  le  monde  vieillit,  plus  le 
particularisme  des  opinions  se  développe,  plus  s'accroît  la  diver- 
sité des  croyances,  fille  de  la  liberté  de  penser. 

1.  Dans  la  deuxième  partie  de  son  livre,  intitulée  la  Question  sociale,  et 
que  nous  laissons  en  dehors  de  cette  étude,  M.  Gaultier,  toujours  hanté  par 
son  rêve  de  conciliation,  après  qu'il  a  exposé  «  le  conflit  de  la  liberté  et  de 
l'égalité  '),  espère  l'apaiser  en  recourant  à  ce  qu'il  appelle  le  «  socialisme 
libéral  ».  Mais  il  est  plus  aisé  de  réunir  dans  une  phrase  un  substantif  et  un 
adjectif  que  de  faire  converger  vers  le  même  but,  dans  la  réalité  des  choses» 
deux  tendances  opposées. 
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A  lire  les  premiers  chapitres  de  Cidéal  moderne  on  pouvait 
croire  que  le  ferme  propos  de  M.  Gaultier  était  de  faire  de  la 
morale  une  science  positive,  authentique,  autonome,  indépen- 
dante de  toute  métaphysique  et  de  toute  religion.  Mais  on  est 
détrompé  dans  la  suite.  Notre  auteur  déclare  bien  que  «  la  morale 
doit  être  naturelle  avant  d'être  surnaturelle  »  :  mais  il  veut  aussi 
qu'elle  soit  surnaturelle.  Il  le  faut,  pense-t-il,  pour  qu'elle  soit 
efficace,  pour  qu'elle  agisse  sur  la  conduite  des  hommes.  Pré- 
occupé de  la  seconde  question  que  nous  avons  distinguée  au  début 
de  cette  étude,  il  se  demande  comment  la  morale  théorique  dont 
il  a  jusque-là  déterminé  les  éléments  intellectuels  peut  devenir 
une  œuvre,  non  plus  d'intelligence,  mais  de  volonté;  et  alors,  par 
une  sorte  de  volte-face  un  peu  imprévue,  il  proclame  la  nécessité 
de  faire  appel,  non  seulement  à  la  croyance  en  Dieu,  mais  à  la 
religion,  à  la  religion  chrétienne,  «  la  plus  belle  de  toutes  »;  non 
seulement  au  christianisme,  mais  au  catholicisme.  Et  le  livre  qui 
semblait  s'ouvrir  par  une  profession  de  foi  rationnaliste  conclut 
presque  par  un  aveu  d'impuissance  de  la  raison,  puisque  les  com- 
mandements de  la  nature  apparaissent  comme  insuffisants  et  pré- 
caires, s'ils  ne  sont  pas  en  môme  temps  des  commandements  divins, 
et  qu'on  nous  accule  presque  à  ce  dilemme  :  ou  l)ien  adhérer  à 
la  religion  et  à  la  révélation,  ou  bien  désespérer  de  la  moralité 
humaine. 

C'est  un  fait  digne  de  remarque  que  M.  Gaultier  se  rencontre 
sur  ce  point,  à  quelques  mois  de  distance,  avec  un  autre 
publiciste,  M.  Paul  Bureau,  qui,  dans  un  livre  remai'quable, 
la  Crise  morale  des  temps  nouveaux,  ne  voit,  lui  aussi,  le  salut  de 
La  morale  que  dans  la  renaissance  de  la  foi  chrétienne.  Esprits 
religieux  l'un  et  l'autre,  —  avec  cette  différence  pourtant  que  l'un 
semble  être  un  philosophe  qui  se  convertit,  l'autre  plutôt  un 
croyant  orthodoxe  qui  se  libère,  —  également  inquiets  et  per- 
plexes, devant  le  spectacle  que  leur  offre  une  société  où  le  progrès 
moral  ne  marche  point  du  même  pas  que  le  progrès  matériel  ; 
c'est  dans  les  mêmes  moyens,  dans  le  môme  remède,  qu'ils  pré- 
tendent découvrir  le  secret  du  relèvement  des  moeurs. 
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Oserions-nous  affirmer  que  les  mœurs  contemporaines  valent 
moins  que  les  mœurs  de  nos  pères  ?  Si  l'on  n'échappe  pas  à  cette 
impression  désolante  que  la  criminalité  augmente,  on  aimerait 
au  moins  à  se  figurer  que  c'est  simple  apparence,  que  c'est,  par 
exemple,  l'effet  de  la  publicité  plus  grande  que  des  journaux 
sans  nombre  donnent  quotidiennement  à  une  chronique  judiciaire 
toujours  plus  étendue,  jaloux  qu'ils  sont  de  satisfaire  la  curio- 
sité malsaine  d'un  public  avide  de  sensations  violentes.  Toutes 
les  misères,  toutes  les  plaies  sociales  qu'on  dissimulait  autrefois, 
la  presse  maintenant  les  étale  en  plein  jour.  Seuls,  les  mémoires 
secrets  du  temps  passé  nous  révélaient  ce  que  la  société  humaine 
a  en  tout  temps  recelé  de  corruption  et  d'immoralité.  Mais, 
quelque  désireux  qu'on  soit  de  se  faire  illusion,  il  faut  malheu- 
reusement reconnaître  que  les  statistiques  officielles  ne  le  permet- 
tent pas.  «  Derrière  le  brouillard  de  nos  illusions  philosophiques, 
écrivait  M.  Séailles,  la  lumière  des  faits  nous  découvre  le  tableau 
d'une  réalité  malfaisante  et  vicieuse.  »  En  1905,  le  rapport  du 
Garde  des  Sceaux  sur  l'administration  de  la  justice  criminelle 
constatait  que  la  période  quinquennale  qui  avait  précédé,  en  ce 
qui  concerne  les  affaires  jugées,  se  signalait  par  une  recrudes- 
cence à  peu  près  générale  des  crimes  de  sang,  des  meurtres,  des 
assassinats,  des  attentats  contre  les  personnes.  Et  quant  aux 
affaires  abandonnées,  classées,  comme  on  dit,  la  proportion  des 
crimes  et  délits,  d'après  le  même  document,  a  plus  que  doublé  en 
vingt-cinq  ans,  puisque  de  55,582  en  1880,  elle  est  passée  à 
107,710  en  1905.  Il  y  a  là,  concluait  le  rapport  officiel,  en  termes 

très  adoucis,  «  une  situation  fâcheuse  « Peut-être  serait-iljuste 

de  dire  en  revanche  que  notre  temps  a  vu  surgir  des  vertus  plus 
hautes,  plus  utiles  surtout,  chez  des  hommes  que  les  grandes 
idées  de  justice  et  de  solidarité  animent  d'un  enthousiasme  nou- 
veau. Mais,  s'il  y  a  plus  de  vertus,  il  y  a  plus  de  vices  aussi, 
dans  une  société  émancipée,  que  dérègle  une  liberté  plus  grande, 
et  où  circulent  plus  aisément,  plus  abondamment,  les  influences 
démoralisantes. 

Pour  remonter  le  courant  et  restaurer  les  mœurs,  pour  lutter 
contre  l'immoralité  croissante  dont  M.  Bureau  a  dressé  le  bilan 
avec  une  précision  sévère,  trouvera-t-on  une  force  de  résistance, 
une    puissance  d'action  suffisante   dans  le  progrès    de    l'esprit 
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laïque?  Sans  doute,  et  M.  Gaultier  ne  le  méconnaît  pas,  les 
sciences  apportent  leur  concours  aux  ressources  propres  de  la 
conscience.  Après  qu'il  s'est  attaché  à  démontrer  que  les  sciences 
objectives,  rebelles  à  toute  considération  de  finalité  et  d'idéal, 
sont  incapables  d'édifier  théoriquement  la  morale,  il  ne  se  montre 
pas  moins  empressé  à  leur  faire  honneur  des  services  qu'elles 
rendent  à  l'humanité  pour  déterminer  ses  devoirs  et  Taider  à  les 
accomplir.  La  physiologie,  par  exemple,  nous  apprendra  que  les 
vices  ne  sont  le  plus  souvent  que  «  des  contresens  biologiques  », 
et,  en  dénonçant  les  dangers  de  l'alcoolisme,  elle  renforcera 
l'obligation  de  s'en  abstenir.  La  «  science  des  mœurs  »  nous 
montrera  que  les  vérités  morales,  établies  par  la  conscience,  sont 
confirmées  par  l'expérience  de  l'histoire,  par  «  le  témoignage 
des  vivants  et  des  morts  »  ;  et,  en  général,  puisqu'il  ne  suffit  pas 
de  vouloir  le  bien,  mais  qu'il  faut  aussi  le  connaître,  les  sciences 
nous  enseigneront  de  plus  en  plus  à  discerner  les  actions  bonnes 
des  actions  mauvaises. 

Mais  la  conscience  aura  beau  s'étayer  sur  la  science  :  au  dire 
de  M.  Gaultier,  elle  restera  fragile,  si  elle  ne  s'appuie  pas  sur  le 
support  suprême  que  seules  peuvent  lui  fournir  les  croyances 
religieuses.  L'incrédulité  est  donc,  à  ses  yeux,  la  cause  essen- 
tielle de  l'affaiblissement  des  mœurs,  le  principal  obstacle  à  leur 
redressement  :  et  puisque  c'est  le  progrès  de  la  science  qui 
influe  sur  la  marche  en  avant  de  l'incrédulité,  puisqu'elle  ébranle 
chaque  jour  davantage  les  fondements  de  la  foi,  il  n'y  aurait 
qu'un  espoir,  une  ressource,  ce  serait  de  mettre  fin  au  conflit  de 
la  science  et  de  la  foi. 

Telle  est  la  tâche  qu'entreprend  M.  Gaultier,  avec  plus 
d'ardeur  que  de  succès,  dans  le  chapitre  de  son  livre  où  il  examine 
((  la  Question  religieuse  »,  et  qu'il  aurait  pu  aussi  bien  intituler  : 
«  Comment  les  Dogmes  se  relèvent  »,  ou,  tout  au  moins,  comment 
on  essaie  de  les  relever.  Et  ici,  dans  cet  effort  pour  débarrasser  le 
terrain  des  affirmations  religieuses  et  des  négations  scientifiques 
qui  s'y  entrecroisent,  quels  que  soient  le  talent  de  l'auteur,  son 
évidente  bonne  foi,  sa  subtilité  dialectique,  il  s'en  faut  qu'il  puisse 
gagner  une  cause  indéfendable,  et  que  dans  son  plaidoyer  les 
arguments  ne  tournent  souvent  à  l'argutie. 

Le   conflit  des   découvertes   de  la   science  et   des    croyances 
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révélées  proviendrait  uniquement,  à  son  dire,  de  cette  erreur, 
commune  aux  deux  partis  en  présence,  que  la  science  et  la  foi  ont 
même  objet,  même  domaine.  Or  il  n'en  est  rien  :  la  science  ne 
peut  connaître  et  étudier  que  des  rapports,  des  «  consécutions  » 
de  phénomènes  :  le  fond  des  choses  lui  échappe;  elle  n'a  pas 
compétence  pour  pénétrer  dans  la  région  «  des  causes  et  des 
essences  ».  Il  y  aura  toujours  pour  le  savant,  même  le  plus 
avancé  sur  la  vague  la  plus  haute  des  connaissances  humaines, 
un  au-delà  inaccessible,  un  rivage  inabordable.  «  L'ensemble  des 
connaissances  humaines,  a  dit  M.  Th.  Ribot,  ressemble  à  un 
grand  fleuve,  coulant  à  pleins  bords  sous  un  ciel  resplendis- 
sant de  lumière,  mais  dont  on  ignore  la  source  et  l'embouchure, 
qui  naît  et  meurt  dans  les  nuages.  »  Et  ces  nuages,  qui  nous 
cachent  les  origines  et  les  fins,  c'est  à  la  foi  seule  qu'il  appar- 
tiendrait de  les  dissiper;  ce  rivage  inabordable,  c'est  la  révéla- 
tion qui  seule  nous  en  ouvrirait  l'accès.  Que  l'on  comprenne 
donc  qu'il  y  a  deux  ordres  de  connaissance,  absolument  distincts, 
qui  ne  doivent  pas  empiéter  Tun  sur  l'autre  :  d'une  part,  la 
recherche  scientifique,  emprisonnée  dans  le  monde  des  phéno- 
mènes; d'autre  part,  l'intuition  propre  au  croyant,  une  connais- 
sance, une  inspiration  intérieure  et  mystique,  «  une  façon 
d'entrer  en  communication  avec  une  réalité  d'une  autre  sorte, 
ou  plus  exactement  avec  une  autre  face  de  la  réalité  que  celle  qui 
fait  l'objet  des  investigations  de  la  science  »... 

En  d'autres  termes,  la  solution  recommandée  par  M.  Gaultier 
est  donc  de  cantonner,  d'enfermer  la  science  et  la  foi  chacune  dans 
son  domaine  propre  :  il  interdit  à  la  théologie  de  se  mêler  des 
affaires  de  la  science  et  à  la  science  d'avoir  un  avis  sur  les  ques- 
tions religieuses.  M.  Bureau  a  une  autre  manière  de  procéder  : 
pour  concilier  la  science  et  la  foi,  il  voudrait  les  rapprocher  en 
les  modérant,  en  demandant  à  chacune  des  concessions,  à  la 
science  plus  de  réserve  et  de  modération,  à  la  foi  moins  d'intransi- 
geance. Pour  atteindre  le  même  but,  M.  Gaultier  veut  au 
contraire  séparer,  isoler  les  deux  parties,  en  les  parquant 
chacune  dans  son  camp.  Il  répète  sur  tous  les  tons  que  «  la 
science  et  la  foi  ne  sont  pas  deux  manières  de  résoudre  les 
mêmes  problèmes,  mais  deux  manières  de  résoudre  deux  pro- 
blèmes   différents    »  ;   que    «    c'est   le   fait  d'un  intellectualisme 
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étriqué  de  confondre  les  deux  objets  et  de  retrancher  une  source 
de  connaissance  »  ;  que  «  la  science  n'a  pas  plus  de  portée  thédlo- 
gique,  que  la  révélation  n'a  de  valeur  scientifique  »... 

Qu'elles  suivent  donc  chacune  sa  voie,  comme  deux  lignes 
parallèles  qui  ne  se  heurteront  pas  puisqu'elles  ne  se  rencon- 
trent jamais.  Mais  si  elles  ne  se  rencontrent  pas,  comment  peut- 
on  avoir  la  prétention  de  les  associer  et  de  les  unir?  C'est  à  peu 
près  comme  si  l'on  disait  qu'on  aura  rétabli  l'union  et  la  paix 
dans  un  mariage  troublé,  entre  deux  époux  d'humeur  incompa- 
tible, si  l'on  a  prononcé  leur  divorce. 

Vous  enfermez  le  savant  dans  son  cabinet  de  travail  ou  dans  son 
laboratoire,  en  lui  disant  :  «  Continuez  vos  recherches,  vos  lectures 
et  vos  raisonnements  ».  Vous  cloîtrez  le  croyant  dans  son  Église 
et  vous  lui  dites  :  «  Méditez  en  paix,  et  abandonnez-vous  à  vos 
visions  mystiques  ».  Mais  le  savant  sortira  bien  un  jour  ou  Tautre 
de  son  laboratoire,  le  théologien  de  son  cloître.  Et  alors  l'un 
s'écriera  :  «  Le  miracle  est  en  contradiction  avec  les  lois  de  la 
nature  :  il  n'y  a  pas  de  miracles!  »  L'autre,  avec  non  moins  de 
conviction,  protestera  :  «  Les  miracles  de  l'Evangile  sont  choses 
certaines  :  nous  avons  des  preuves  à  nous  qui  ne  permettent  pas 
d'en  douter  ».  De  même  le  chrétien  vous  parlera  de  la  certitude 
de  la  vie  future,  tandis  que  le  libre  penseur  vous  avouera  que 
ses  réflexions  l'ont  conduit  non  seulement  à  en  douter,  mais  à 
la  nier...  Et  alors  comment  soutenir  encore  qu'un  accord  peut 
être  conclu,  et  que,  malgré  ces  contradictions  absolues,  science 
et  religion  peuvent  s'acheminer  vers  la  paix  et  l'harmonie  ? 

Si  encore  M.  Gaultier  se  bornait  à  recueillir  dans  le  christia- 
nisme l'esprit,  et  non  la  lettre!  —  ce  qui,  affirmait-il  ailleurs,  au 
risque  de  se  contredire,  est  la  condition  nécessaire  de  tout  essai  de 
conciliation  et  de  fusion  entre  doctrines  contraires.  —  Mais  non, 
c'est  la  religion  catholique  en  bloc  qu'il  recommande  à  l'adoption 
des  philosophes  en  quête  d'une  morale  définitive.  «  L'adhésion  à 
la  révélation  entraîne  ipso  facto  l'acceptation  des  dogmes,  des 
rites  qu'elle  implique.  »  Et  ne  se  contredit-il  pas  encore  sur 
ce  point,  en  même  temps  qu'il  sophistique,  lorsqu'il  en  vient  à 
déclarer  qu'il  n'y  a  pas  à  tenir  compte  des  erreurs  contenues 
dans  les  Livres  saints  et  qui  démentent  les  vérités  les  plus  élé- 
mentaires de  la  science;  que  cela  n'a  pas  d'importance,  pour  cette 
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raison  que,  «  dans  son  expression  verbale,  la  révélation  est  forcé- 
ment revêtue  de  conceptions  scientifiques  particulières  au  temps 
et  au  pays  où  elle  s'est  exprimée  »?  ...  Les  erreurs  de  l'Ecriture 
ne  sont,  d'après  lui,  que  l'enveloppe  périssable  de  vérités  morales 
et  religieuses  qui,  elles,  seraient  éternelles.  Combien  Renan  était 
plus  véridique  quand  il  écrivait  :  «  Un  seul  aveu  d'erreur  ruine 
l'édifice  entier  de  la  vérité  !  » 

Sans  insister  davantage  sur  ces  questions  brûlantes,  concluons 
simplement,  en  dehors  de  toute  discussion  théorique,  que  les  faits 
ne  paraissent  guère  encourager  les  espérances  de  M.  Gaultier 
et  justifier  son  rêve.  Nous  répéterions  volontiers  à  son  adresse  ce 
que  M.  Alfred  Groiset  disait  à  M.  Paul  Bureau  dans  l'éloquente 
préface  qu'il  a  donnée  à  son  livre  la  Crise  morale  :  «  Sur  la  possi- 
bilité d'un  retour  des  esprits  à  l'idée  religieuse  traditionnelle,  je 
n'en  vois  pas  de  symptômes  apparents,  et  j'y  vois  au  contraire  de 
graves  obstacles  dans  la  disposition  générale  des  esprits  contem- 
porains, qui  n'a  cessé  de  se  fortifier  depuis  longtemps,  et  qui  ne 
semble  pas  sur  le  point  de  s'affaiblir  ».  Nous  savons  bien  que  de 
grands  savants,  tel  Pasteur,  restent  fidèles  aux  dogmes  chrétiens, 
juxtaposant   dans    leur  esprit,    comme   deux    courants    qui    s'y 
côtoient  sans  se  confondre,  les  inspirations  de  la  foi  et  celles  de 
la    science.    G'est   d'eux    qu'on  peut   dire,    ainsi    que   le  faisait 
Albert  Sorel  dans  une  note  inédite  qu'on  a  récemment  trouvée 
dans  ses  papiers  et  qu'un  journal  a  publiée  :  «  Les  deux  tableaux, 
science  et  religion,  sont-ils  irréductibles?  Geux  qui  lisent  sur  l'un 
et  sur  l'autre,  ou  sur  l'un  après  l'autre,  sont-ils  si  condamnables, 
si  illogiques  ?  Ils  passent  d'un  ordre  de  conceptions  à  un  autre;  le 
trait  d'union  manque  :  est-ce  une  raison  pour  ne  pas  passer?  »... 
Pasteur  passait,  et  d'autres  avec  lui  ;  mais  combien  qui  refusent 
de  franchir  le  pas,  dans  leur  besoin  de  logique,  et  précisément 
parce  qu'ils  n'aperçoivent  pas  «  de  trait  d'union  »  entre  les  deux 
mondes!  • 

Gertes  nous  ne  méconnaissons  pas,  quant  à  nous,  tout  ce  que 
les  croyances  religieuses  peuvent  apporter  de  secours  à  l'accom- 
plissement du  devoir.  Si  nous  ne  pouvons  accorder  à  M.  Gaultier 
que,  «  sans  religion,  il  ne  peut  y  avoir  de  véritable  altruisme  »,  nous 
n'hésitons  pas  à  penser  avec  lui  que  la  religion  est  un  ferment  de 
moralité.  Si  nous   croyons  que    la    conception  rationnelle   d'un 
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idéal  moral  est,  par  elle-même,  une  force  intellectuelle  qu'il  dépend 
de  nous  d'accroître  et  de  rendre  presque  irrésistible,  à  condition  de 
lui  donner  pour  auxiliaires  les  sentiments  légitimes  et  naturels 
qui  échauffent  notre  cœur  et  arment  notre  volonté  :  le  sens  de  la 
dignité  personnelle  et  du  respect  que  nous  nous  devons  à  nous- 
mêmes,  l'amour  de  nos  semblables,  sans  négliger  d'y  adjoindre 
les  conseils  encourageants  de  notre  intérêt  bien  compris;  —  nous 
nous  inclinons  volontiers  devant  le  surcroît  de  force,  de  puis- 
sance et  d'autorité  que  le  sentiment  religieux  assure  aux  croyances 
morales.  Ce  que  nous  nions  seulement,  c'est  la  possibilité  de 
résoudre  logiquement  les  contradictions  de  l'esprit  scientifique 
et  de  l'esprit  religieux.  D'ailleurs  les  théologiens  ne  le  reconnais- 
sent-ils pas  eux-mêmes.  La  foi  ne  dépend  pas  de  notre  propre 
volonté.  Elle  est  un  effet  de  la  grâce.  Le  vent  de  l'esprit  souffle  où 
il  veut?..  C'est  par  la  tolérance,  et  non  autrement,  par  le  respect 
de  toutes  les  convictions  sincères,  et  non  par  une  illusoire  et  factice 
conciliation,  qu'il  faut  remédier  à  la  scission  fatale,  au  schisme 
grandissant  de  la  science  et  de  la  foi.  Nous  ne  sommes  pas  de  ceux 
qui  croient  avoir  remporté  une  glorieuse  victoire,  quand  leur 
enseignement  a  détaché  une  âme  d'enfant  de  la  religion  de  ses 
pères.  Et  si  nous  avons  renoncé  à  caresser  le  rêve  de  l'unité  de  la 
foi,  nous  ne  voulons  pas  non  plus  de  l'unité  de  l'incroyance. 

Gabriel  Gompayré, 

de  l'Institut. 


La  Réforme  de   l'Enseignement 
du  Dessin 


Le  Conseil  supérieur  de  l'Instruction  publique,  dans  sa  der- 
nière session,  a  examiné  et  adopté  de  nouveaux  programmes  pour 
l'enseignement  du  dessin  dans  les  lycées  et  collèges  de  garçons 
et  de  jeunes  filles.  Il  ne  s'agit  pas  ici  de  simples  remaniements 
et  retouches.  A  la  méthode  qui,  depuis  bientôt  trente  ans,  était 
la  méthode  officielle,  on  substitue  une  méthode,  non  seulement 
nouvelle,  mais  contraire;  c'est  une  réforme  d'ensemble  et  fonda- 
mentale. Il  vaut  donc  la  peine  de  rappeler  les  circonstances  qui 
l'ont  préparée,  comment  elle  a  abouti,  et  de  marquer  en  quoi  pré- 
cisément elle  consiste. 

I 

C'est  seulement  depuis  1853  que  le  dessin  a  une  place  dans  le 
cadre  des  disciplines  universitaires.  Cette  année-là,  un  arrêté  du 
21  juin  nomma  une  commission  chargée  de  présenter  au  ministre 
de  l'Instruction  publique,  qui  était  alors  Fortoul,  un  plan 
d'études  pour  l'enseignement  du  dessin  dans  les  lycées.  Par  un 
règlement  du  29  décembre  1853,  le  programme  élaboré  et  qui 
avait  été  précédé  par  un  rapport  de  Ravaisson  fut  rendu  exécu- 
toire. 

Sans  vouloir  la  juger  à  d'autres  égards,  il  faut  dire  que  cette 
première  démarche  eut  surtout  le  défaut  d'être  très  incomplète  : 
on  créait  un  nouvel  enseignement,  mais  on  ne  se  préoccupait  pas 
du  recrutement  des  maîtres  qui  devaient  le  donner,  et  on  ne  leur 
attribuait  qu'une  situation  fort  au-dessous  du  médiocre.  On 
pourrait  dire  que  les  nominations  de  professeurs  de  dessin  se 
firent  alors  au  hasard,  si,  le  plus  souvent  possible,  on  n'avait 
donné  la  préférence  à  d'anciens  élèves  de  TÉcole  des  Beaux-Arts. 
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Mais  ceux-là  mêmes  étaient,  en  général,  des  artistes  qui  avaient 
trouvé  le  succès  rebelle  et  ne  tenaient  l'enseignement  que  pour 
un  pis-aller.  Jamais,  au  reste,  personne  ne  leur  avait  appris  à 
enseigner  et  l'état  d'infériorité  où  on  les  avait  placés  vis-à-vis  de 
leurs  collègues  était  peu  fait  pour  leur  inspirer  le  goût  de  leur 
nouvelle  profession.  Eussent-ils  eu  à  mettre  en  œuvre  les  pro- 
grammes les  plus  parfaits,  il  y  avait  bien  peu  de  chances  pour 
que,  dans  ces  conditions,  ils  pussent  obtenir  des  résultats.  En 
fait,  ils  n'en  obtinrent  pas,  comme  le  savent  ceux  qui  étaient  sur 
les  bancs  du  lycée  en  ce  temps-là  ^  L'enseignement  du  dessin,  ce 
fut  alors  une  étiquette,  pas  autre  chose. 

Cependant  les  expositions  internationales  qui  se  succédaient 
montraient  à  la  France  que  presque  tous  les  peuples  se  préoccu- 
paient de  plus  en  plus  d'organiser  et  de  développer  cet  ensei- 
gnement à  tous  les  degrés,  que  partout,  de  plus  en  plus^  on 
tendait  à  considérer  le  dessin  comme  une  partie  essentielle  de 
l'éducation  générale.  Notre  pays  où,  depuis  1871,  se  manifestait 
une  sorte  de  ferveur  pédagogique,  ne  pouvait  rester  indifférent  à 
ce  mouvement;  et  il  se  mit  à  y  participer  en  1879.  Cette  fois, 
suivant  les  leçons  de  l'expérience,  on  commença  par  le  commen- 
cement :  avant  de  rédiger  des  programmes,  on  prit  des  mesures 
pour  former  un  personnel  qui  serait  en  état  de  les  appliquer. 
Bardoux  étant  ministre,  un  arrêté  du  31  janvier  1879  institua  le 
corps  des  inspecteurs  de  l'enseignement  du  dessin  et,  immédiate- 
ment, une  première  inspection  fut  faite  dans  toute  la  France  par  les 
19  inspecteurs  nommés.  Cette  inspection,  qui  eut  plutôt  le  carac- 
tère d'une  vaste  enquête,  se  proposa  pour  objet  de  faire  con- 
naître quelles  étaient  les  ressources,  surtout  en  hommes,  dont 
on  pouvait  disposer,  quels  étaient  les  besoins,  quelles  les  lacunes. 
Presque  en  même  temps  s'ouvrait  une  première  session  d'exa- 
men pour  l'obtention  du  diplôme  de  professeur  de  dessin;  de 
plus,  un  Musée  pédagogique  de  l'enseignement  du  dessin  était 
créé  et  installé  dans  les  bâtiments  de  l'Administration  des  Beaux- 
Arts  ^.  C'est  seulement  après  tout  ce  préalable  que  Jules  Ferry, 
qui  avait  succédé  à  Bardoux  au  ministère  de  l'Instruction  publique, 

1.  Voir  ce  que  MM.  Bayct  et  Pottier  ont  dit  à  ce  sujet  aux  Conférences 
du  Musée  pédag'oj^^ique. 

2.  Plus  tard  ce  Musée  fut  transféré  [en  partie]  au  Musée  pédagogique. 
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nomma  une  grande  commission  d'étude  dont  la  tâche  consista, 
après  avoir  dépouillé  les  résultats  de  l'enquête  des  inspecteurs 
généraux,  à  étudier  les  méthodes  en  usage,  à  les  discuter  et  à 
dégager  de  cette  étude  une  méthode  définitive,  à  rédiger  les 
programmes  et  à  dresser  la  liste  des  modèles  considérés  comme 
étant  les  meilleurs  pour  mettre  en  pratique  la  méthode  et  les 
programmes  proposés  *. 

Après  examen,  la  commission  d'étude  fixa  son  choix  sur  la 
méthojie  que  préconisait  le  sculpteur  Eugène  Guillaume  :  on  la 
connaît  sous  le  nom  de  méthode  géométrique  et  cette  désigna- 
tion, suffisamment  explicite,  est  en  même  temps  fort  juste. 
Voici,  en  effet,  ce  qu'Eugène  Guillaume  écrivait  dans  un  article 
publié,  il  y  a  près  de  trente  ans,  dans  le  Dictionnaire  de  Péda- 
gogie. «  Dans  le  monde  on  ne  pense  le  plus  souvent  au  dessin 
que  pour  le  considérer  dans  ses  applications  aux  beaux-arts.  On 
ne  sait  pas  que  c'est  avant  tout  une  science  qui  a  sa  méthode,  dont 
les  principes  s'enchaînent  rigoureusement  et  qui,  dans  ses  appli- 
cations variées,  donne  des  résultats  d'une  incontestable  certitude. 
Or  aucune  certitude  ne  doit  être  négligée  et  devenir  vaine,  et  s'il 
existe  véritablement  un  ensemble  méthodique  de  règles  au  moyen 
desquelles  on  arrive  à  exécuter  avec  sûreté  tous  les  tracés  pos- 
sibles, il  est  évident  que  la  connaissance  et  la  pratique  de  ces 
règles  doivent  former  la  base  de  l'enseignement  du  dessin...  La 
géométrie,  en  nous  enseignant  que  les  surfaces  et  les  solides 
sont  bornés  par  des  lignes,  nous  donne  l'idée  la  plus  claire  et  la 
plus  complète  du  dessin,  qui  réside  dans  les  contours...  En  der- 
nière analyse,  dans  la  pratique  comme  dans  la  théorie,  il  faut 
reconnaître  que  la  géométrie  est  la  base  de  la  science  du  dessin.  » 
C'est  d'après  ces  principes  que  furent  rédigés  les  programmes 
non  seulement  pour  les  lycées  et  collèges,  mais  pour  les  écoles 
primaires  élémentaires,  les  écoles  primaires  supérieures,  les 
écoles  normales  d'instituteurs  et  d'institutrices  ;  c'est  la  méthode 
Guillaume  qui,  depuis  1880,  a  été  la  méthode  officielle  dans  tous 
les  établissements  d'instruction  publique  en  France. 

Qu'elle  ait  rendu  des  services,  on  ne  saurait  le  contester.  Grâce 


1.  Voir  la  Monographie  de  V enseignement  du  dessin,  par  J.-J.  Pillet  dans 
le  tome  IV  des  Monographies  pédagogiques  publiées  à  roccasion  de  l'Expo- 
sition de  1889. 
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à  elle,  l'enseignement  [du  dessin  est  sorti  de  l'état  inorganique 
où  il  était  longtemps  demeuré.  Voilà  le  résultat  qu'on  ne  put  pas 
ne  pas  reconnaître  lors  de  l'Exposition  universelle  de  1889; 
voilà  ce  que  M.  J.-J.  Pillet,  un  lieutenant  d'Eugène  Guillaume, 
constatait  avec  une  satisfaction  légitime  :  «  Dans  toutes  les  écoles 
de  France,  écrivait-il,  on  enseigne  le  dessin  d'après  un  seul  pro- 
gramme, et  les  professeurs,  jadis  désunis  et  livrés  à  eux-mêmes, 
forment  un  personnel  qui  compte  parmi  les  mieux  recrutés  et  les 
plus  sévèrement  contrôlés^  ».  Et  il  ajoutait  :  «  Pourvu  que  l'on 
continue  dans  la  même  voie,  que  l'on  ne  laisse  pas  s'endormir 
les  bonnes  volontés,  et  surtout  que  l'on  ne  change  rien  aux  pro- 
grammes, on  peut  affirmer  que  le  moment  est  proche  où  les 
résultats  les  plus  sérieux  de  tant  d'efforts  accomplis  vont  être 
obtenus,  seront  constatés  par  la  nation  et  se  manifesteront  par 
un  élan  puissant  imprimé  à  la  production  industrielle  et  artis- 
tique du  pays  ». 

Tout  en  ne  disant  rien  que  de  juste  du  personnel  formé  nou- 
vellement, M.  Pillet  se  faisait  illusion  sur  l'avenir  de  l'enseigne- 
ment du  dessin  tel  qu'il  était  donné.  L'heure  approchait  où  ces 
programmes,  qu'il  souhaitait  voir  établis  ne  varietur^  allaient 
être  battus  en  brèche.  A  l'heure  même  de  son  triomphe,  la  mé- 
thode d'Eugène  Guillaume  avait  été  critiquée  vivement  par 
Ravaisson  :  «  Les  ligures  des  êtres  vivants  ou,  ce  qui  est  la 
même  chose,  organisés,  ne  pouvant  se  calculer  ni  se  construire 
rationnellement,  comme  celles  qui  ressortissent  à  la  géométrie, 
nous  les  estimons  par  une  action  indécomposable  de  l'intelligence 
tout  autre  que  la  déduction  dont  se  servent  les  mathématiques, 
action  qu'on  appelle  soit  intuition,  d'un  terme  qui  signifie  vue, 
soit  jugement,  soit  sentiment...  Si  l'on  recherche  ce  que  furent 
les  premières  ébauches  de  l'art  grec,  où  apparut  tout  d'abord  le 
caractère  de  son  génie,  on  verra  que  ce  ne  furent  point  des 
figures  froidement  régulières  comme  celles  auxquelles  est  bornée 
la  géométrie,  mais  des  imitations  de  choses  vivantes,  avec  les 
formes  souples  et  vivantes  qui  leur  sont  propres.  Pourquoi  donc 
imprégner  d'abord  l'imagination  de  l'idée  de  la  plus  pauvre  et 
de  la  plus  aride  des  figures  à  laquelle  elle  inclinera  toujours  par 


1.  Voir  Munographie  de  renseignement  du  dessin,  déjà  cité. 
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suite  à  ramener  toutes  les  autres  ^  ?  »  Telles  étaient  les  objections 
que  Ravaisson,  aux  environs  de  1880,  élevait  contre  la  méthode 
géométrique.  Il  est  vrai  que,  par  une  inconséquence  singulière, 
ce  partisan  de  la  méthode  intuitive  finissait  par  déconseiller 
l'étude  d'après  nature,  au  moins  au  début  :  «  Les  premiers  mo- 
dèles ne  peuvent  guère  être  empruntés  à  la  nature,  comme  on  l'a 
quelquefois  proposé.  Pour  ne  rien  dire  de  la  variété  des  couleurs, 
qui  y  rend  les  formes  et  le  clair-obscur  difficiles  à  saisir,  les 
objets  naturels  offrent  presque  toujours  trop  d'imperfections.  » 
Il  est  vrai  aussi  que,  grand  métaphysicien,  Ravaisson  n'était 
pas  un  professionnel  du  dessin.  On  ne  l'écouta  donc  point. 
Mais,  lorsqu'on  entendit  nombre  d'industriels  se  plaindre  que 
les  jeunes  gens  formés  par  la  méthode  officielle  dessinaient  très 
médiocrement,  on  commença  à  s'inquiéter;  lorsqu'on  s'aperçut 
du  meilleur  succès  obtenu  avec  les  programmes  de  dessin  de  la 
Ville  de  Paris,  qui  procèdent  plus  de  la  méthode  expérimentale 
que  de  la  méthode  géométrique,  cela  donna  fort  à  penser. 

D'autre  part,  le  personnel  enseignant,  par  cela  même  qu'il 
avait  été  amélioré,  devenait  moins  disposé  à  rester  inerte  et 
passif.  Plus  instruits  que  par  le  passé,  mieux  préparés  à  leur 
tâche,  les  professeurs  de  dessin  avaient  meilleure  opinion  de 
leur  rôle,  prenaient  plus  de  goût  à  leur  métier.  Longtemps 
isolés,  ils  éprouvaient  le  besoin  de  se  grouper;  l'Association 
des  professeurs  de  dessin  de  la  Ville  de  Paris  date  de  1897  et 
bientôt,  à  son  exemple,  des  Amicales  du  même  genre  se  formèrent 
dans  plusieurs  ressorts  académiques.  En  se  rapprochant  ces 
maîtres,  longtemps  muets,  ne  purent  plus  se  tenir  bouche  close; 
ils  souhaitèrent  pouvoir  se  communiquer  leurs  expériences  et  leurs 
idées  ;  un  journal  spécial  fondé  en  1897,  le  Moniteur  du  Dessin,  devint 
pour  eux  une  sorte  de  tribune  pédagogique.  Le  Congrès  inter- 
national de  TEnseignement  du  dessin,  tenu  à  Paris  lors  de  l'ex- 
position universelle  de  1900.  fit  voir  que  ce  personnel  n'était  plus 
à  l'état  de  poussière,  qu'il  était  capable  de  discuter  et  de  travailler 
en  commun.  A  vrai  dire,  dans  ce  Congrès,  il  ne  se  produisit  pas 
de  critique  directe  de  la  méthode  Guillaume;  maison  put  pres- 
sentir qu'elle  perdait  du  terrain,  en  voyant  avec  quelle  faveur  on 
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accueillit  les  rapports  de  certains  délégués  étrangers  qui  expo- 
saient les  méthodes  fort  différentes  en  usage  dans  leurs  pays.  Le 
Congrès  international  de  Berne,  en  1904,  fortifia  cette  impression. 
Dans  la  préface  du  Compte  rendu  de  ce  Congrès  (Fribourg,  1905), 
le  président  du  Comité  d'organisation,  M.  Léon  Genoud,  écrit 
ce  qui  suit  :  «  On  a  pu  constater  au  Congrès  de  Berne  que  l'ensei- 
gnement du  dessin  a  été,  depuis  quelques  années,  l'objet  d'une 
vraie  révolution  dans  la  plupart  des  pays  du  monde.  Presque 
partout  l'enfant  a  été  mis  en  présence  de  la  nature;  on  lui  fait 
observer  ce  qui  l'entoure;  on  l'habitue  à  se  servir  du  dessin 
comme  de  la  langue,  même  pour  rendre  compte  d'une  anecdote 
ou  des  grands  faits  de  l'histoire^.  «  Enfin,  au  premier  Congrès 
national  de  l'Enseignement  du  Dessin,  tenu  à  Paris  en  1906,  les 
adversaires  de  la  méthode  géométrique  remportèrent  un  avantage 
signalé  :  M.  Pillet,  Président  du  Congrès,  à  l'issue  de  la  session, 
demanda  que  la  méthode  intuitive,  pour  laquelle  M.  Quénioux, 
professeur  à  l'École  des  Arts  décoratifs,  faisait  campagne  depuis 
quelque  temps,  fût  officiellement  expérimentée;  et  l'expérience, 
autorisée  par  M.  le  Vice-Recteur  de  l'Académie  de  Paris,  eut 
lieu  aux  lycées  Michelet,  Lakanal  et  à  l'École  Alsacienne. 

Les  choses,  dès  lors,  vont  aller  d'un  pas  plus  rapide.  A  la  fin 
de  1907,  les  professeurs  de  dessin,  par  l'intermédiaire  de  rZ7«?on 
de  leurs  Amicales  -,  demandèrent  à  M.  le  Ministre  de  l'Instruction 
publique  de  nommer  une  commission,  composée  d'inspecteurs 
de  l'enseignement  du  dessin,  de  professeurs  de  l'Université,  qui 
aurait  à  étudier  les  réformes  nécessaires  :  réforme  de  méthode, 
des  programmes  d'études,  des  examens  du  professorat,  de  l'ins- 
pectorat. —  En  1908,  comme  pour  préparer  le  terrain,  ont  été 
organisées  au  Musée  pédagogique  des  conférences  ^,  suivies  de 


1.  M.  Gatelain,  professeur  de  dessin  au  lycée  BufFon,  a  adressé  à  M.  le 
Directeur  de  l'Enseig-nement  secondaire  un  Rapport  sur  l'Exposition  de 
dessins  d'élèves  qui  a  été  fuite  à  Londres,  en  1908.  Ce  Rapport  manuscrit, 
dont  on  a  bien  voulu  nous  donner  communication,  rend  fidèlement  compte 
do  la  transformation  jde  l'enseignement  du  dessin,  à  l'étranger.  Sur  ce  que  ce 
mouvement  fut  en  Allemagne  dans  les  vingt  dernières  années,  nous  nous 
permettons  de  renvoyer  à  l'article  que  nous  avons  publié  dans  le  numéro 
de  lu  Revue  pédagogique  d'août  1902. 

2.  Fondée  en  1905. 

o.  Voici  dans  quel  ordre  ces  conférences  se  succédèrent  et  l'indication 
(les    sujets    qui    ont    été    traités    :    MM.    Guébin,    Les    bases    rationnelles    de 
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discussions,  où  l'on  examina  l'ensemble  des  questions  qui  inté- 
ressent l'enseignement  du  dessin.  Le  débat  porta  surtout  sur  la 
méthode  intuitive,  dont  M.  Quénioux  fit  un  exposé  très  clair  et 
très  vivant,  et  de  ce  débat  une  conclusion  au  moins  se  dégagea  de 
la  façon  la  plus  nette  :  ce  fut  la  condamnation  de  la  méthode 
Guillaume  :  «  Même  ceux,  a  dit  M.  Pottier,  qui  se  sont  présentés 
ici  comme  les  partisans  de  cette  méthode  ont  été  aussi  sévères 
que  les  autres,  car  ils  ne  défendent  pas  ce  qui  s'est  fait  pendant 
si  longtemps;  ils  viennent  seulement  plaider  les  circonstances 
atténuantes  ».  —  La  série  de  ces  conférences  venait  à  peine  de 
se  clore,  quand,  suivant  le  vœu  de  V Union  des  Amicales,  une 
commission  de  réforme  fut  nommée  par  M.  le  Ministre  de  l'Ins- 
truction publique,  sur  la  proposition  de  M.  Gautier,  Directeur 
de  l'enseignement  secondaire;  car,  pour  l'heure  présente  du 
moins,  la  réforme  s'applique  à  l'enseignement  secondaire  seul. 
Composée  de  quinze  membres,  MM.  Ardaillon,  Catelain,  Cathoire, 
Colin,  de  Fourcaud,  Guébin,  Luc  Olivier-Merson,  Pillet,  Pottier, 
Quénioux,  Rocheblave,  Mmes  Bastien,  Silvain-Dufour,  et 
MM.  Mallet  et  Sabatié,  secrétaires,  celle  commission  se  mit  à 
l'œuvre  sans  délai  et,  dans  un  temps  relativement  court,  put 
venir  à  bout  de  sa  tâche.  C'est  le  résultat  de  son  travail,  approuvé 
par  le  Conseil  supérieur  de  l'Instruction  publique,  que  nous 
allons  maintenant  essayer  de  faire  connaître  par  une  rapide 
analyse. 


II 

Les  nouveaux  programmes  sont  précédés  d'un  rapport  rédigé 
par  M.  Pottier.  Il  s'ouvre  par  une  partie  critique,  où  il  est  rendu 

l'enseignement  de  la  forme  et  de  la  couleur;  Keller,  Les  méthodes  actuelles 
de  l'enseignement  du  dessin  à  l'étranger-,  Quénioux,  La  méthode  intuitive-, 
Cathoire,  La  préparation  normale  des  professeurs  de  dessin;  Francken, 
L  Enseignement  du  dessin  et  ses  applications  professionnelles.  —  Ces  confé- 
rences, qui  forment  le  quatorzième  fascicule  des  Publications  du  Musée 
pédagogique  (nouvelle  série),  sont  en  vente  à  la  librairie  A.  Colin,  3  fr.  50. 
Nous  devons  signaler  ici  que,  dans  ces  derniers  temps,  la  Bibliothèque  du 
Musée  pédagogique  s'est  enrichie  de  nombreux  ouvrages  et  documents 
relatifs  à  l'enseignement  du  dessin  tant  en  France  qu'à  l'étranger.  Au 
catalogue,  la  rubrique  Dessin  fait  en  ce  moment  l'objet  d'un  travail  de 
remaniement,  et  ce  travail  sera  prochainement  imprimé. 
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compte  des  raisons  qui  ont.  décidé  la  commission  à  se  prononcer 
contre  la  méthode  Guillaume.  La  critique  de  la  commission  est 
tout  d'abord  dirigée  contre  les  principes  mêmes  sur  lesquels  cette 
méthode  est  fondée  :  enfermerl'enfant  pendant  de  longues  années 
dans  l'étude  des  lignes  et  des  angles,  des  courbes  et  des  solides 
géométriques,  avant  de  lui  permettre  d'aborder  le  dessin  des 
formes  vivantes  qui,  même  alors,  ne  doivent  être  étudiées  que 
d'après  des  estampes  et  des  plâtres,  la  commission  estime  que, 
sans  la  chercher  plus  loin,  on  peut  trouver  là  la  cause  de  la 
stagnation  de  l'étude  du  dessin.  De  plus,  les  Instructions  naguère 
rédigées  ou,  tout  au  moins,  inspirées  par  Eugène  Guillaume, 
tendaient  à  l'élimination  presque  absolue  du  sentiment  et  ne 
demandaient  rien  tant  à  l'élève  que  d'arriver  à  rendre  l'objet 
sous  des  formes  mathématiquement  exactes  :  véritable  hérésie 
éducative,  car  «  au  début  l'étude  du  dessin  s'adresse  à  des 
enfants  très  jeunes,  pour  qui  les  questions  de  mesures,  de 
distances,  de  proportions  sont  encore  très  difficiles  à  comprendre, 
tandis  que  les  qualités  visibles  de  formes  et  de  couleurs  leur 
sont  naturellement  accessibles  ».  Le  sentiment  étant  ainsi  éliminé, 
le  dessin  ne  pouvait  plus  être  qu'impersonnel;  et  c'était  bien  à 
cela  qu'on  visait;  on  le  concevait  comme  une  figuration  graphique 
«  dont  tous  les  éléments  sont  déterminés  d'avance,  comme  un 
problème  d'observation  dont  la  solution  est  identique  pour  tous 
et  dont  les  résultats  sont  contrôlés  au  moyen  d'opérations  d'une 
rigueur  absolue  ».  Or,  au  gré  de  la  commission,  une  telle  con- 
ception du  dessin  est- nuisible  au  développement  éducatif  de 
l'enfant.  Car,  «  si  l'éducation  collective  offre  un  danger,  c'est 
assurément  de  jeter  dans  le  même  moule  tous  les  esprits  »,  et 
les  bons  maîtres  sont  précisément  ceux  qui  s'efforcent  de  con- 
jurer ce  péril  et  qui  y  réussissent. 

Après  ces  trois  chefs  d'accusation,  qui  touchent  au  fond  même 
de  la  méthode  Guillaume,  le  rapport  critique  sa  pédagogie  ou 
plutôt  la  partie  de  sa  pédagogie  relative  au  matériel  d'ensei- 
gnement, plus  spécialement  aux  modèles.  A  l'heure  actuelle, 
les  classes  de  dessin  sont  souvent  encombrées  de  solides  en 
fil  de  fer;  sans  prétendre  qu'il  faille  s'en  défaire,  la  com- 
mission considère  qu'il  sera  bon  d'en  réduire  le  nombre.  De 
même  la  liste  des  plâtres,  qui  aujourd'hui  ne  comprend  pas  moins 
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de  174  numéros,  devra  être  ramenée  à  un  chiffre  beaucoup  moins 
élevé.  Celte  mesure  s'impose  d'autant  plus  que,  trop  nombreux, 
les  modèles  en  plâtre  ont  été  aussi  mal  choisis,  si  on  les  considère 
soit  au  point  de  vue  historique,  soit  au  point  de  vue  artistique. 
Ici,  il  y  a  manque,  là,  il  y  a  excès.  Tandis,  par  exemple,  que 
l'art  égyptien  n'est  représenté  que  par  quatre  bas-reliefs,  tandis 
qu'il  n'y  a  pas  un  seul  spécimen  de  l'art  de  la  Chaldée,  de 
l'Assyrie,  de  la  Perse,  on  a  multiplié  les  œuvres  gréco-romaines, 
de  l'époque  hellénistique,  bien  plus  on  en  a  admis  dont,  non 
seulement  la  valeur,  mais  l'authenticité  même  a  été  contestée,  et 
ce  qui  est  encore  plus  grave  peut-être,  on  ne  s'est  pas  interdit 
les  modèles  restaurés. 

L'élimination  de  ces  œuvres  douteuses  permettra  de  faire, 
dans  la  collection  des  plâtres,  une  place  plus  large  à  l'art  français, 
depuis  le  moyen  âge  jusqu'aux  temps  modernes.  En  effet,  sur  ce 
point  encore,  la  liste  des  modèles  présente  de  bien  fâcheuses 
lacunes.  Elle  ne  comprend  que  quelques  chapiteaux,  rosaces  et 
frises  de  nos  églises,  alors  que  la  collection  du  Trocadéro  rend  si 
faciles  le  choix  et  l'acquisition  de  belles  figures  sculpturales  taillées 
par  nos  vieux  imagiers. 

Ces  observations  critiques  une  fois  faites,  viennent  les  Instruc- 
tions positives.  Elles  sont  présentées  avec  une  netteté  telle  qu'elle 
rend  tout  commentaire  presque  inutile.  Nous  nous  contente- 
rons donc  d'en  détacher  les  points  principaux,  en  citant  le  texte 
même. 

En  premier  lieu  est  posé  un  principe  en  vertu  duquel,  lorsqu'il 
sera  appliqué,  l'enseignement  du  dessin,  demeuré  longtemps 
comme  en  marge,  se  trouvera  vraiment  incorporé  à  l'éducation 
universitaire  :  «  L'enseignement  du  dessin  dans  les  lycées  et 
collèges  de  l'Etat  ne  peut  pas  être  séparé  des  autres  enseigne- 
ments; il  doit  se  conformer  à  la  méthode  générale  des  pro- 
grammes adoptés  de  1902  à  1905.  Dans  les  classes  enfantines, 
préparatoires  et  élémentaires,  l'instruction  est  principalement 
fondée  sur  des  leçons  pratiques  et  concrètes.  Peu  à  peu,  à  mesure 
que  l'intelligence  de  l'enfant  se  développe,  la  théorie  et  les  con- 
naissances abstraites  prennent  plus  de  place  dans  l'éducation.  Il 
est  clair  que  l'enseignement  du  dessin  doit  évoluer  dans  le  même 
sens.   »  La  courbe  qu'il  aura  à  suivre  est   ainsi    comme  toute 
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tracée;  après  avoir  accompagné  et  fortifié  les  humbles  leçons  de 
choses,  (f  il  s'élèvera  à  des  exercices  d'observation  plus  compli- 
qués pour  aboutir  enfin  au  développement  du  sens  esthétique  et 
à  l'intelligence  des  œuvres  d'art  ». 

Pour  qu'il  puisse  remplir  une  telle  destination,  une  seule 
méthode  est  possible  :  celle  qui,  «  à  l'imitation  des  anciens  et 
des  grands  maîtres,  prend  pour  base  l'observation  directe  de  la 
nature,  c'est-à-dire  des  objets  réels  et  des  formes  vivantes  ».  Il 
faut  surtout  bien  entendre  que,  lorsqu'on  parle  d'observation 
directe  de  la  nature,  on  prétend  n'exclure  aucun  élément  naturel, 
qu'on  envisage  non  seulement  la  représentation  des  formes,  mais 
aussi  celle  des  couleurs  et  des  reliefs.  Partant  l'écolier  ne  sera 
plus  condamné  à  n'avoir  d'autre  outil  que  le  crayon  à  la  mine  de 
plomb,  «  Tous  les  procédés  pratiques  peuvent  être  employés  : 
dessin  au  trait,  emploi  des  crayons  de  couleur,  de  l'encre  de 
Chine  et  de  l'aquarelle,  modelage.  » 

En  mettant  ainsi  à  la  disposition  des  élèves  tous  les  procédés  de 
traduction,  on  a  surtout  pour  objet  de  favoriser  le  libre  jeu  de 
leurs  facultés  diverses;  en  contact  avec  la  nature  sous  toutes  ses 
formes,  libres  de  l'observer  par  les  aspects  qui  les  touchent  le 
plus,  de  l'interpréter  par  tous  les  moyens  pratiques  qui  peuvent 
être  employés,  le  sentiment  n'est  plus  étouffé  chez  eux;  ils  sont 
comme  invités  à  produire  l'impression  personnelle  qu'ils  reçoi- 
vent du  modèle.  D'autre  part,  à  l'aide  de  certains  exercices  appro- 
priés (illustrations  de  jeux  d'enfants,  de  récits  d'histoire,  de 
fables  et  de  contes),  on  encourage  leurs  facultés  Imaginatives 
Enfin,  comme  on  l'a  bien  dit,  on  a  ainsi  «  une  éducation  vraiment 
complète  des  sens  et  de  l'esprit  dans  leur  contact  avec  la  richesse 
des  choses  perçues  ». 

Au  reste,  il  ne  faut  pas  croire  que  la  méthode  géométrique 
soit  frappée  d'une  éviction  absolue;  vient  une  heure  où  elle  peut 
prendre  légitimement  sa  place  dans  l'enseignement  du  dessin; 
cette  place,  on  ne  la  lui  refuse  pas.  «  A  mesure  que  l'enfant 
grandit  et  que  son  intelligence  mûrit,  le  maître  s'attachera  de 
plus  en  plus  aux  qualités  d'exactitude  et  de  correction  dans  le 
rendu  des  modèles.  »  Et  ce  moment  sera  précisément  marqué 
par  la  marche  des  études  générales;  il  viendra  quand  le  professeur 
de  dessin  pourra  utiliser  «  les  notions  de  mathématiques  et  dç 
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o-éométrie,  acquises  dans  d'autres  classes,  pour  insister  sur  les 
questions  de  mesures,  de  proportions,  de  perspective  ». 

Il  convient,  en  outre,  que  la  marche  parallèle  entre  les  diverses 
matières  de  l'enseignement  i^e  soit  pas  établie  sur  ce  seul  point; 
il  importe  de  coordonner  le  dessin  à  l'ensemble  des  autres 
études.  Par  exemple,  on  profitera  des  programmes  d'histoire 
«  pour  aborder  l'étude  des  œuvres  du  passé,  pour  parler  de  l'art 
égyptien,  assyrien,  grec,  romain,  français,  en  plaçant  dans  la 
classe  quelques  modèles  bien  choisis...  Les  éludes  des  sciences 
naturelles  peuvent  aussi  fournir  matière  à  des  choix  de  modèles 
intéressants.  « 

Dans  le  paragraphe  de  son  rapport  qu'il  intitule  :  Compléments 
aux  Programmes  actuels,  M.  Pottier  se  trouve  alors  naturellement 
amené  à  déplorer  «  la  lacune  profonde  que  présente  renseigne- 
ment de  l'histoire  de  l'art  dans  les  lycées  de  garçons  et  de  filles  » . 
Il  lui  paraît  qu'il  est  logique  de  lier  l'histoire  de  l'art  à  l'ensei- 
gnement du  dessin.  Toutefois,  il  ne  s'agit  pas,  selon. lui,  «  d'en 
faire  l'objet  d'un  cours  proprement  dit,  qui  serait  confié  au  pro- 
fesseur de  dessin  ».  Il  suffirait  pour  l'heure  présente  et  «  il  serait 
facile,  au  cours  du  second  cycle  et  outre  les  notions  générales 
données  par  le  maître  de  dessin,  d'organiser  quelques  leçons 
spéciales,  portant  sur  les  grandes  époques  de  l'art,  qui  seraient 
faites  par  un  professeur  du  lycée,  quel  qu'il  soit,  pourvu  qu'il 
ait  la  compétence  nécessaire,  soit  par  une  personne  du  dehors, 
ainsi  que  cela  se  pratique  déjà  dans  certaines  écoles  normales  ». 
Dans  tous  les  cas,  il  est  indispensable  de  faire  quelque  chose;  car 
«  il  est  temps  que  l'histoire  de  l'art  français  s'incorpore  à  l'ensei- 
gnement français  du  dessin,  au  moment  où  la  classe  de  dessin 
cherche  à  s'incorporer  elle-même  aux  autres  classes  du  lycée  et 
réclame  l'honneur  de  faire  sa  partie  dans  l'œuvre  totale  de  l'édu- 
cation nationale  ». 

Gomme  on  voit,  le  rapporteur  de  la  Commission  ne  perd 
jamais  de  vue  cette  idée  que  le  dessin  ne  doit  plus  être  réduit  à 
une  technique  étroite  et  spéciale,  mais  qu'il  faut  le  tenir  pour  une 
pièce  essentielle  de  notre  système  éducatif.  Voilà  pourquoi  il 
exprime  instamment  le  vœu  qu'il  ne  reste  facultatif  c^ans  aucune 
classe   de  l'enseignement  secondaire,   ni   pour  les    garçons,    ni 
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pour  les  filles.  On  sait  de  reste,  en  effet,  que  les  élèves  sont  trop 
portés  à  considérer  comme  inexistant  tout  enseignement  facul- 
tatif. Actuellement,  le  dessin  cesse  d'être  obligatoire  pour  les 
jeunes  gens  dans  les  sections  A  et  B  de  la  classe  de  première, 
pour  les  jeunes  filles  en  quatrième  et  cinquième  années*.  Pour 
l'avenir  de  la  réforme,  pour  qu'elle  puisse  produire  tous  ses 
effets,  il  est  très  souhaitable  que  cette  disposition  soit  modifiée^. 

Kn  outre,  si  l'on  ne  veut  pas  manquer  le  succès,  il  faut  qu'une 
autre  mesure  soit  prise  sans  tarder.  —  On  n'ignore  pas  que  la 
méthode  nouvelle,  que  les  programmes  nouveaux  répondent  aux 
vœux  de  beaucoup  de  maîtres,  que  plusieurs,  pénétrés  de  leurs 
tendances,  en  ont  déjà  fait  l'essai  et,  plus  ou  moins  discrètement, 
en  ont  tenté  l'application  avant  l'heure  de  la  consécration  offi- 
cielle. Pourtant,  on  ne  peut  se  le  dissimuler,  c'est  à  un  personnel 
ancien,  dont  certains  membres  peuvent  avoir,  sinon  leurs  pré- 
jugés, au  moins  leurs  habitudes,  que  l'on  demande  de  faire  une 
œuvre  nouvelle.  La  Commission  a  donc  considéré  qu'une  refonte 
des  programmes  d'examen  pour  le  professorat  du  dessin  était 
le  corollaire  indispensable  de  la  réforme  des  programmes,  et, 
bien  qu'elle  n'eût  pas  pour  office  d'examiner  cette  question,  elle 
a  jugé  qu'elle  ne  pouvait  se  dispenser  d'en  indiquer  l'impor- 
tance. 

Pendant  la  période  de  transition  qui  s'écoulera  jusqu'au  jour 
où  le  personnel  sera  renouvelé,  le  personnel  en  exercice  ne  sera, 
d'ailleurs,  pas  abandonné  à  lui-même.  «  Nous  ne  pouvons,  dit 
M.  Pottier,  songer  à  refaire  de  fond  en  comble  l'éducation  de 
professeurs  qui,  souvent  depuis  de  longues  années,  pratiquent 
renseignement;  à  ceux-là  nous  ne  pouvons  donner  que  des 
conseils   et   des   exhortations   pour   modifier  et   améliorer    leur 


1.  Les  projjrammes  des  lycées  et  collèges  de  jeunes  filles  sont  établis  sur 
les  mêmes  bases  que  les  programmes  des  lycées  et  collèges  de  garçons. 
Quelques  différences  existent  néanmoins  et  elles  portent  :  1"  sur  la  réparti- 
tion des  matières  qui  a  dû  ètro  faite  par  année;  2"  sur  le  détail  des  exer- 
cices, et  entre  autres  sur  certains  points  d'éducation  pratique,  comme  les 
applications  de  composition  décorative.  Le  rapport  sur  ces  programmes  a 
été  lédigé  par  Mme  Silvain-Dufour. 

2.  On  a  proposé  d'introduire  une  composition  de  dessin  parmi  les 
épreuves  du  baccalauréat;  elle  serait  facultative;  mais  ceux  qui  y  auraient 
satisfait  en  verraient  mention  inscrite  sur  leur  diplôme.  Une  solution  n'est 
pos  intervenue;  mais  la  question  est  posée,  et  c'est  déjà  quelque  chose. 
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méthode.  »  C'est  parler  avec  beaucoup  de  modestie.  Si  l'on 
examine  le  détail  des  nouveaux  programmes,  on  voit  en  effet  que 
chacune  de  leurs  parties  est  accompagnée  d'Instructions^  pré- 
sentées sous  une  forme  brève,  mais  qui  n'en  forment  pas  moins 
un  guide  pédagogique  très  complet,  à  l'aide  duquel  le  professeur 
peut  marcher  sans  crainte  de  faire  fausse  route.  Avec  raison 
l'on  n'a  pas  cru  devoir  se  borner  à  des  directions  générales;  on 
n'a  pas  dédaigné  de  donner  des  indications  qui,  très  circonstan- 
ciées, attestent  le  sens  le  plus  juste  et  le  plus  pénétrant  de  ce  qui 
se  peut  et  doit  obtenir.  Tout  permet  donc  d'espérer  que  la 
réforme,  malgré  ce  qu'elle  offre  de  radical,  pourra  sans  grandes 
difficultés  entrer  dans  la  pratique.  Au  début,  sans  doute,  quelque 
flottement  est  inévitable;  mais  il  ne  saurait  se  prolonger. 
L'orientation  générale  a  été  marquée  de  façon  trop  nette  et  trop 
ferme  pour  n'êlre  pas  bientôt  comprise  et  suivie  :  «  En  toutes 
choses  le  maître  se  persuadera  que  le  meilleur  moyen  de  réussir 
est  de  faire  aimer  la  pratique  du  dessin,  d'en  inspirer  le  goût 
par  des  exercices  appropriés  à  chaque  âge.  La  plus  grande 
liberté  et  la  plus  grande  initiative  lui  sont  laissées,  sous  sa  propre 
responsabilité,  pour  découvrir  les  moyens  de  rendre  le  dessin 
attrayant  et  pratique.  En  tant  qu'éducateur  il  a  pour  tâche  de 
développer  :  i°  la  sensibilité  de  l'enfant  pour  qu'il  apprenne  à 
aimer  ce  qui  est  beau;  2°  la  personnalité  de  l'enfant,  pour  qu'il 

apprenne  à  voir  et  à  penser  par  lui-même. Le  bon   maître 

devra  exciter  plus  que  critiquer^  suggérer  plus  que  corriger, 
proposer  plus  qu'imposer,  se  régler  sur  l'allure  de  ses  élèves  et 
s'adapter  à  leur  mesure,  au  lieu  de  les  régler  tous  sur  la  sienne.  » 
Les  professeurs  de  dessin  ont  prouvé  dans  ces  derniers  temps 
que  la  conception  de  leur  rôle  s'était  relevée  dans  leur  esprit;  on 
leur  propose  là  une  tâche  assez  intéressante  pour  qu'ils  ne  soient 
pas  tentés  de  s'y  dérober  et  d'y  faillir. 


III 


Au  cours  des  discussions  qui  ont  précédé  l'adoption  de  la 
réforme,  diverses  objections  ont  été  émises  que  nous  ne  sau- 
rions passer  sous  silence  et  qu'il  convient  d'examiner. 
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On  a  dit  d'abord  que  la  méthode  nouvelle,  en  voulant  s'appuyer 
sur  la  personnalité  de  l'enfant,  bâtissait  dans  le  vide,  se  condamnait 
à  rester  comme  en  l'air  :  car  «  la  personnalité  existe  très  peu 
chez  les  enfants  ».  C'est  une  objection  d'ordre  psychologique; 
c'est  une  question  de  fait.  Il  se  peut  qu'elle  ne  soit  pas  encore 
complètement  tranchée.  Pourtant  il  nous  semble  biemque,  pour 
la  plupart,  les  observateurs  de  l'àme  enfantine  sont  disposés  à 
trouver  en  elle  les  marques  d'une  personnalité,  sinon  très  forte, 
du  moins  nettement  distincte.  Sans  doute,  si  l'on  donne  au  mot 
de  personnalité  le  sens  de  volonté,  de  caractère,  il  n'en  peut  être 
question  chez  les  enfants  ;  mais  ils  ont  des  instincts,  des  goûts  qui 
sont  propres  à  leur  âge;  c'est  là  précisément  ce  dont  la  méthode 
nouvelle  a  affaire,  ce  qu'elle  prétend  stimuler,  diriger,  former, 
faisant  en  cela,  d'ailleui^s ,  le  même  office  que  les  autres 
disciplines. 

D'autres  accordent  que  la  personnalité  existe  bien  chez  l'enfant, 
mais  ils  contestent  qu'il  faille  s'appliquer  à  la  développer  :  car, 
on  est  ainsi  conduit,  disent-ils,  à  mettre  l'enseignement  indivi- 
duel à  la  place  de  l'enseignement  général,  à  faire  prévaloir  la 
fantaisie  sur  la  règle,  à  tomber  en  plein  dans  l'anarchie.  Ceux- 
là,  ce  sont  les  autoritaires  :  Eugène  Guillaume  naguère  avait  très 
clairement  exprimé  le  fond  de  leur  pensée,  quand  il  disait  : 
«  N'est-ce  pas  un  danger  de  faire  appel  à  l'initiative  et  à  l'indé- 
pendance, quand  il  ne  conviendrait  que  d'ordonner  et  de  disci- 
pliner les  esprits  ?  »  Pour  répondre  à  cela,  il  faudrait  ici  reprendre 
tous  les  arguments  qui  ont  été  allégués  dans  le  débat  général 
entre  la  pédagogie  d'autorité  et  la  pédagogie  libérale.  Nous 
n'avons  ni  assez  d'espace  ni  assez  de  loisir  pour  essayer  rien  de 
pareil.  Qu'il  nous  suffise  de  faire  remarquer  que,  depuis  déjà 
longtemps,  les  éducateurs  autoritaires  ont  été  contraints  de 
battre  en  retraite  sur  presque  tous  les  points,  que  de  plus  en 
plus  la  pédagogie  moderne  s'inspire  de  Tidée  de  Montaigne  , 
disant  que  le  bon  maître  ne  doit  pas  tenir  son  élève  en  bride, 
mais  le  faire  trotter  devant  lui  pour  juger  de  son  train.  Ajoutons 
[u'entre  l'ordre  et  la  liberté  l'antagonisme  n'est  peut-être  pas 
aussi  irréductible  que  les  esprits  tranchants  se  plaisent  à  le  pré- 
tendre, et  remarquons  de  plus  que  les  promoteurs  de  la  nouvelle 
nïéthode,  tout  en  s'inspirant  surtout  de  la  liberté,  ne  lui  ont  pas 
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cependant  sacrifié  l'autorité  d'une  façon  absolue,  mais  que,  très 
sagement,  ils  visent  plutôt  à  la  conciliation  des  deux  principes. 

Les  réformateurs  trouvent  aussi  un  groupe  d'adversaires  chez 
ceux  qui  ne  veulent  pas  entendre  parler  d'enseignement  attrayant. 
Vouloir  que  les  enfants  prennent  du  plaisir  à  dessiner,  c'est,  à 
leur  compte,  faire  un  amusement  de  ce  qui  doit  être  une  étude. 
Ils  rappellent  le  temps  où  le  dessin  était  tenu  pour  un  art  d'agré- 
ment et  ils  montrent  le  néant  des  résultats  alors  obtenus.  —  A  vrai 
dire,  la  méthode  Guillaume  a  rendu  service  en  réagissant  contre 
celte  conception  du  dessin  ;  mais  n'a-t-elle  pas  poussé  la  réaction 
trop  loin,  quand  elle  en  a  fait  presque  un  «  art  de  désagrément  »  ?  Il 
n'est  pas  douteux  non  plus  que  l'enseignement  attrayant  comporte 
des  abus  qu'il  faut  éviter,  qu'il  est  une  mesure  où  il  doit  se  tenir, 
qu'il  y  aura  toujours  une  part  de  vérité  dans  l'opinion  de  Galiani 
soutenant  qu'une  des  fins  de  l'éducation,  c'est  d'apprendre  aux 
enfants  à  supporter  l'ennui.  Mais,  tout  pesé,  les  abus  de  l'ensei- 
gnement attrayant  ne  sont  pas  inévitables;  il  n'est  pas  du  tout 
impossible  qu'il  garde  la  juste  mesure.  D'autant  que  cette  sorte 
d'enseignement  ne  date  pas  d'hier;  depuis  l'époque  où  les  maîtres 
d'école  de  la  Rome  antique  donnaient  aux  petits  enfants  des 
lettres  figurées  en  ivoire  pour  qu'ils  apprissent  l'alphabet  en  se 
jouant,  on  a  eu  tout  loisir  de  le  mettre  à  l'épreuve,  d'en  observer 
le  fort  et-  le  faible,  et  il  est  devenu  assez  aisé  de  se  garder  des 
inconvénients  qu'il  peut  offrir. 

Ces  objections,  comme  on  le  voit,  ne  s'appliquent  pas  spécia- 
lement à  la  méthode  nouvelle  d'enseignement  du  dessin,  mais  à 
des  tendances  générales  de  la  pédagogie  moderne..  Il  en  est 
d'autres  qui  serrent  le  sujet  de  plus  près,  qui  ont  un  caractère  plus 
topique.  Celles-là  viennent  plutôt  du  côté  des  artistes  que  des 
éducateurs.  «  Vous  prétendez,  dit-on  aux  réformateurs,  donner 
une  éducation  esthétique  aux  écoliers,  former  en  eux  le  sens  des 
choses  de  l'art,  développer  le  goût  du  beau.  Bone  Deus  !  quelle 
malencontreuse  entreprise  !  Ne  trouvez-vous  donc  pas  qu'il  est 
déjà  assez  de  gens  qui,  à  tort  et  à  travers,  se  mêlent  de  juger  les 
tableaux  elles  statues?  Cette  engeance  insupportable  de  dilettantes 
instruits  moins  qu'à  moitié,  grâce  à  vous,  nous  allons  la  voir 
pulluler  plus  encore.  Il  y  a  pire  .  vous  mettez  à  la  disposition 
de   vos  jeunes   élèves    tout   le    matériel    de   l'artiste;    vous    les 
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Einvitez  à  s'essayer  dans  tous  les  genres  de  travaux  que  l'artiste 
exécute.  Qu'en  arrivera-t-il?  que,  chaque  année,  les  lycées  et 
collèges  lâcheront  par  le  pays  des  légions  de  peintres-amateurs. 
L'espèce  en  est-elle  donc  aujourd'hui  si  rare?  Trouvez-vous 
vraiment  qu'on  en  chôme?  Vous  avez,  on  le  sait  bien,  les  plus 
nobles  intentions  du  monde  :  vous  songez  à  relever  le  niveau  du 
goût  public.  C'est  son  abaissement  que  vous  préparez.  Quand 
vos  potaches  auront  attrapé  quelques  bribes  d'histoire  dé  l'art,  la 
critique  des  bourgeois  ne  sera  guère  plus  éclairée  et  montrera  plus 
depédantisme;  quand  tout  collégien  maniera  le  pinceau,  c'en  sera 
fait  de  cette  sainte  pudeur  que  l'artiste  sent  devant  l'œuvre  à 
exécuter.  »  On  ne  saurait  nier  qu'il  y  ait  quelque  chose  de  fondé 
dans  ces  appréhensions  ;  mais  leur  exagération  est  manifeste. 
Certes  il  y  aura  de  petits  nigauds  qui,  pour  avoir  lavé  quelques 
aquarelles,  brossé  quelques  toiles  et  appris  quelques  termes  d'art, 
joueront  à  l'artiste  et  au  critique.  Mais,  parce  que  des  lycéens 
échappés  envoient  aux  journaux  de  mauvaise  copie,  brochent  des 
romans  ou  des  volumes  de  vers  illisibles,  faut-il  donc  supprimer 
l'exercice  de  la  composition  française  et  la  lecture  des  grands 
poètes?  La  suffisance,  l'outrecuidance  sont  des  travers  de  carac- 
tère que  manifesteront  toujours  ceux  qui  en  sont  atteints,  quel- 
que enseignement  qu'ils  aient  reçu.  Il  n'en  reste  pas  moins  que, 
plus  un  enseignement  sera  intelligent  et  vivant,  plus  il  profitera 
aux  esprits  sensés  et  modestes,  à  ceux  qui  ont  de  la  distinction. 
C'est  cette  élite  qui  travaillera  au  relèvement  du  goût  public;  c'est 
elle  que  l'on  veut  mettre  mieux  en  mesure  d'y  travailler  avec 
succès. 

Reste  enfin  ce  que  j'appellerai  l'objection  de  la  dernière  heure, 
car  elle  a  été  présentée  par  M.  Louis  Hourticq  dans  un  article 
publié  par  le  Journal  des  Débats  à  la  fin  du  mois  de  décembre  1908. 
Au  gré  de  M.  Hourticq,  les  réformateurs  de  l'enseignement  du 
dessin  ont  pris  des  soins  bien  inutiles;  leurs  efforts  resteront 
fatalement  sans  résultat,  parce  que  le  système  général  d€s  études 
secondaires  va  à  leur  encontre.  Ce  système,  en  effet,  ignore  le 
langage  des  formes  et  oblige  les  écoliers  à  tenir  leurs  yeux  fermés. 
«  Il  arrive  à  des  aveugles  de  s'engager  dans  le  cycle  de  nos 
études  secondaires  et  on  les  admire  de  ce  qu'ils  montrent  sur 
leurs  condisciples  une  supériorité  marquée.  On  ne  réfléchit  pas 
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qu'il  ne  leur  manque  aucune  des  facultés  utilisées  et  cultivées 
par  notre  enseignement;  ils  ne  voient  pas;  mais  leurs  camarades 
ne  doivent  pas  regarder.  Leur  mémoire  verbale  se  développe 
naturellement  beaucoup,  ce  qui  convient  à  un  enseignement 
grand  assembleur  de  mots  et  contempteur  d'images.  L'Université 
est  une  douairière  qui  parle  bien,  mais  qui  a  la  vue  basse...  » 
Et  M.  Hourticq  poursuivant  son  propos,  «  parmi  les  nombreux 
maîtres,  dit-il,  qui  parlent  successivement  devant  les  élèves, 
celui-là  seul  exerce  sur  eux  une  forte  empreinte  qui  est  le  plus 
souvent  avec  eux  et  leur  enseigne  une  matière  importante  du 
programme.  Ce  n'est  jamais  le  professeur  de  dessin.  Au  maître 
de  littérature,  d'histoire  ou  de  sciences,  il  revient  de  mêler  con- 
stamment à  son  enseignement  des  notions  plastiques  et  l'usage  du 
dessin;  l'éducation  tout  entière  doit  être  imprégnée  de  préoccu- 
pations visuelles;  alors  on  apprendra  à  dessiner  comme  on 
apprend  à  lire  et  à  écrire,  sans  y  songer.  Le  professeur  de 
dessin  n'aura  plus  qu'à  enseigner  la  syntaxe  de  cette  langue 
entrée  dans  l'usage.  »  Tant  qu'on  n'en  sera  pas  venu  là,  il  n'y 
aura  rien  de  fait  et  rien  ne  se  pourra  faire.  En  somme,  d'après 
M.  Hourticq,  la  réforme  de  l'enseignement  du  dessin  doit  être 
précédée  par  une  réforme  générale  de  l'esprit,  des  visées,  des 
procédés  de  tous  les  enseignements  divers.  Ce  n'est  pas  peu. 

On  entend  bien  que  M.  Hourticq  ne  s'est  pas  interdit  de  se 
jouer  en  écrivant  son  article.  Tout  de  même  il  y  a  quelque  chose 
à  en  retenir.  Quand  il  dénonce  le  verbalisme  de  l'enseignement 
secondaire,  la  critique  est  outrée,  mais  ne  porte  pas  complè- 
tement à  faux,  et  il  est  très  bien  de  vouloir  que  l'Université 
s'applique  à  ne  plus  «  sacrifier  chez  ses  élèves  toute  la  part 
d'intelligence  et  de  sensibilité  qui  est  commandée  par  le  sens 
visuel  ».  Il  faut  reconnaître  aussi  qu'il  serait  excellent  «  que  les 
professeurs  d'histoire  ou  de  lettres  fussent  dessinateurs  »,  qu'il 
y  aurait  profit  pour  la  culture  générale  des  enfants,  si  ces  maîtres 
savaient  «  expliquer  au  tableau  la  théorie  du  temple  grec,  ou 
même  les  mérites  plastiques  de  l'École  d'Athènes  ».  Mais  on 
n'en  est  pas  là,  il  s'en  faut;  la  transformation  du  personnel  ensei- 
gnant, que  M.  Hourticq  appelle  de  ses  vœux,  ne  peut  se  faire  en 
un  jour  ni  d'un  seul  coup.  C'est  une  entreprise  de  longue  haleine. 
En  dépit  de  M.  Hourticq,  il  hc  nous  semble  pas  que  la  réforme 
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de  l'enseignement  du  dessin  n'en  doive  être  de  nécessité  que 
l'aboutissement;  nous  croyons,  au  contraire,  qu'elle  en  peut  très 
bien  marquer  le  point  de  départ.  Voilà  justement,  croyons-nous, 
quelle  a  été  la  pensée  directrice  des  auteurs  du  nouveau  pro- 
gramme; elle  se  fait  assez  clairement  entendre  par  le  soin  qu'ils 
ont  pris  d'établir  une  coordination  entre  les  classes  de  dessin  et 
celles  des  autres  professeurs.  Dans  l'édifice  universitaire,  le 
dessin  jusqu'à  présent  n'occupait  tout  au  plus  qu'une  annexe  ; 
les  portes  aujourd'hui  lui  sont  toutes  grandes  ouvertes;  il  est  de 
la  maison.  Sans  avoir  l'esprit  chimérique,  on  peut  espérer  qu'in- 
sensiblement il  pourra  en  changer  l'air. 


Que  l'on  retienne  plus  ou  moins  des  critiques  que  nous  avons 
rappelées,  on  ne  peut  nier  en  tout  cas  que,  par  l'esprit  qui  l'ins- 
pire, la  réforme  de  l'enseignement  du  dessin  se  rattache  au 
mouvement  en  vertu  duquel  l'Université  tend  à  restreindre  de 
plus  en  plus  la  part  de  l'abstraction.  L'abstraction,  on  s'efforce 
de  la  réduire  à  la  portion  congrue,  même  dans  son  domaine 
propre.  Qu'on  se  rappelle  l'article  que  M..J.  Tannery  écrivit  ici 
même  sur  V Enseignement  de  la  Géométrie  :  «  C'est,  disait-il,  sur 
les  choses  qu'ils  [les  débutants]  auront  à  raisonner;  il  faut  les 
habituer  à  regarder  les  choses....  Loin  de  leur  apprendre  à  se 
défier  de  l'intuition,  il  faut  développer  cette  intuition,  leur  mon- 
trer qu'ils  la  possèdent,  leur  donner  peu  à  peu  confiance  en  eux- 
mêmes.  Il  faut,  avant  tout,  les  intéresser  :  l'ennui,  la  dépression 
qui  en  résulte,  voilà  le  véritable  ennemi.  »  On  ne  peut  songer 
sans  surprise  que  l'enseignement  qui,  par  sa  nature,  comporte  le 
moins  l'abstraction,  où  l'intuition  est  le  mieux  à  sa  place,  ait  été 
le  dernier  à  marcher  dans  le  sens  de  la  pédagogie  moderne.  Mais 
enfin  cette  évolution  est  accomplie  et,  désormais,  l'enseignement 
du  dessin  a  la  môme  orientation  que  les  autres  disciplines  et  est 
remis  en  harmonie  avec  les  directions  pédagogiques  du  système 
général  des  études  universitaires.  Il  n'est  pas  douteux  que  ce 
soit  là  un  principe  de  force.  C'est  ce  que  M.  Belot  a  fait  ressortir 
dans  le  Rapport  sur  la  réforme  qu'il  a  présenté  au  Conseil 
supérieur.  Pour  terminer  cet  article,  nous  ne  saurions  mieux 
faire  que  de  citer  les  lignes  qui  servent  de  conclusion  à  ce  remar- 
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quable  travail  :  c  Si,  dit  M.  Belot,  nous  avons  remplacé  dans 
l'enseignement  des  langues  une  méthode  tout  analytique  et  toute 
grammaticale  par  une  méthode  plus  directe  et  plus  vivante,  si 
nous  ne  voulons  plus  une  histoire  faite  de  dates  et  où  traînent 
des  cadavres  d'événements,  mais  un  tableau  animé  de  la  vie  des 
peuples  et  des  institutions,  si  la  philosophie  même  tend  à  s'écarter 
d'une  vaine  scolaslique  et  d'une  dialectique  abstraite  pour  aspirer 
à  n'être  que  l'intelligence  directe  du  monde  et  de  l'homme,  si 
enfin  dans  toutes  les  choses  de  la  nature  ou  de  l'esprit  nous  ne 
voulons  plus  voir  des  mécanismes  faits  de  pièces  rapportées, 
mais  le  mouvement  incessant  de  la  vie  et  de  la  pensée,  nous 
devons  aussi  accueillir  avec  sympathie  le  programme  qui  est 
proposé  à  votre  acceptation  et  à  la  bonne  volonté  de  nos  maîtres. 
Il  s'inspire  des  mêmes  principes,  il  reflète  le  même  esprit,  il  est 
en  harmonie  avec  l'ensemble  de  l'oeuvre  éducatrice  que  nous 
voudrions  parfaire.  » 

Maurice  Pellisson. 


L'Objet  et  la  Méthode 

de  l'Histoire  littéraire'. 


Pour  que,  dès  le  début,  s'établisse  entre  nous  cette  conver- 
gence des  vues  et  des  efforts,  cette  collaboration,  qui  seule  rend 
un  enseignement  fructueux,  essayons  de  déterminer  ensemble 
quels  doivent  être  —  non  pas  d'une  façon  générale  et  absolue, 
mais,  spécialement,  dans  cette  Ecole  —  le  but  que  nous  allons 
nous  proposer  et  la  méthode  que  nous  adopterons  dans  l'étude 
de  l'histoire  littéraire. 

Vous  serez,  en  sortant  d'ici,  professeurs  dans  une  école  nor- 
male; vous  aurez  à  y  former  des  instituteurs.  C'est  dire  que  votre 
enseignement  devra  être  substantiel,  et  pourtant  facilement  assi- 
milable; précis  et  attentif  aux  faits,  mais  se  tenant  aux  grandes 
lignes;  soucieux  certes  d'exactitude  scientifique,  inais  aussi  et 
peut-être  surtout  éducatif.  S'il  est  un  maître  qui  doive  se  garder 
avec  soin  du  «  fatras  livresque  »  et  s'attacher,  dans  chaque 
science,  à  la  partie  véritablement  humaine,  c'est  assurément, 
n'est-ce  pas,  le  professeur  d'école  normale.  Vers  quelle  fin  diriger 
et  d'après  quelles  règles  organiser  notre  cours  d'histoire  litté- 
raire pour  qu'il  vous  prépare,  dans  sa  mesure  propre,  à  bien 
donner  un  tel  enseignement? 

Il  nous  faudra,  d'abord,  faire  des  sacrilices,  et  renoncer,  par 
exemple,  si  tentante  qu'elle  puisse  nous  paraître,  à  l'amiùtieuse 
conception  d'un  Brunetière  envisageant  l'histoire  littéraire  comme 
une  sorte  de  philosophie  de  la  littérature.  Il  est  clair  que  recher- 
cher «  les  lois  de  l'évolution  des  genres  et  des  idées  »,  établir  «  la 
filiation  des  œuvres  »  et  leur  «  classement  généalogique'  »,  ou 


1.  Première  leçon  d'un  cours  d'histoire  littéraire,  professé  à  rKcole  Nor- 
male supérieure  d'Enseignement  primaire  de  Saint-Cloud. 

2,  Brunetière,  Eludes  critif/ues,  G*"  série,  p.  15. 
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même  caractériser  «  l'espèce  »  tragédie  ou  «  l'espèce  )^  poésie 
lyrique,  serait,  pour  votre  formation  professionnelle,  d'une 
utilité  moins  certaine  que  l'étude  approfondie  de  l'œuvre  de 
Racine  ou  de  V.  Hugo.  —  Encore  moins  voudrons-nous  nous 
laisser  séduire  par  la  théorie  dédaigneuse  d'un  Renan  et  consi- 
dérer l'histoire  littéraire  comme  un  simple  compendium^  dont  les 
brèves  analyses  nous  dispenseraient  de  la  lecture  des  œuvres. 
Pour  Renan,  les  œuvres  littéraires  du  passé  n'ont  de  valeur  que 
dans  la  mesure  où  elles  ont  fourni  «  un  atome  à  l'édifice  de  la 
pensée  moderne  »,  et  l'histoire  littéraire  a  précisément  pour 
objet  d'extraire  du  vaste  amas  des  productions  de  l'esprit  ces 
parcelles,  ces  «  atomes  »,  matériaux  d'une  science  totale  de  l'uni- 
vers et  de  l'homme.  Ainsi,  toute  l'utilité  de  l'histoire  littéraire 
se  réduirait  à  nous  épargner  «  la  lecture  directe  des  œuvres  *  ». 
Théorie  de  savant  ivre  du  rêve  d'une  science  universelle  et  qui 
lâche  les  trésors  possédés  et  certains  pour  courir  après  ceux 
d'une  chimérique  Golconde  ! 

Plus  modestement,  et  plus  utilement,  nous  demanderons  à 
l'histoire  littéraire  d'être  pour  nous  une  initiation  à  des  modes 
de  penser,  de  sentir  et  d'exprimer,  plus  beaux,  plus  riches,  plus 
variés  que  ne  sont  les  nôtres,  et  par  là  d'enrichir,  d'élargir 
notre  esprit  et  notre  sensibilité,  d'accroître  en  nous  notre 
((  humanité  ».  Connaître  les  grandes  œuvres  de  l'esprit,  pour 
arriver  à  les  comprendre  et  à  \e'A  sentir^  voilà  donc  quel  sera  pour 
nous  l'objet  de  l'histoire  littéraire.  Le  contact  intime  et  prolongé 
avec  quelques-unes  des  œuvres  choisies  parmi  les  plus  expres- 
sives et  les  plus  belles  de  chaque  époque  apparaît  avec  évidence 
comme  la  méthode  la  plus  appropriée  à  ce  but. 

I 

Que,  pour  comprendre  toute  la  signification  et  sentir  toute  la 
force  émouvante  d'une  œuvre,  il  faille  d'abord  la  connaître,  c'est 
là  une  proposition  simple,  qui,  en  théorie,  ne  soulève  pas  de 
contradiction,  mais,  dans  la  pratique,  comporte  plus  d'une  diffi- 
culté.  Connaître  une  œuvre,  j'entends  la  connaître  vraiment  et 


1.  Renan,  VAi>enir  de  la  Science,  p.  224,  226. 
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complètement,  suppose  de  longues  recherches  et  exige  une  abon- 
dance et  une  exactitude  d'information,  qui  confinent  souvent  à 
l'érudition  véritable. 

Car  ce  n'est  pas  connaître  une  œuvre  que  de  l'avoir  seulement 
lue.  C'est  par  là  sans  doute  qu'il  convient  de  commencer.  Je 
veux  même  que  ce  soit  un  mérite  moins  commun  qu'il  ne  fau- 
drait. Combien  d'élèves  —  et  même  combien  de  professeurs, 
contraints  par  les  prescriptions  impératives  de  programmes 
trop  chargés  —  n'ont  pas  franchi  ce  premier  degré  de  la  con- 
naissance, et  parlent,  hélas!  de  ce  qu'ils  n'ont  pas  lu!  Il  n'est 
sans  doute  pas  un  de  vous  qui  n'ait,  en  sa  vie  d'élève-maître,  fait 
une  leçon  sur  Montaigne  ou  sur  Rabelais.  Lequel  d'entre  vous 
cependant  a  lu  les  cent  sept  chapitres  des  trois"  livres  des  Essais, 
ou  les  cinq  livres  (les  quatre,  si,  comme  il  y  a  lieu  de  le  croire, 
le  cinquième  n'est  pas  de  Rabelais)  de  la  Vie  très  liorrificque  du 
grand  Gargantua^  père  de  Pantagruel^  et  de  Pantagruel,  roi  des 
Dipsodes,  restitué  en  son  naturel  Nous  nous  garderons  d'une 
telle  faute.  Et  parce  que  nous  devons  avoir  lu  toutes  les  œuvres 
dont  il  nous  faudra  parler,  nous  ne  voudrons  parler  que  de 
celles  que  nous  pouvons  et  devons  avoir  lues,  c'est-à-dire  des 
grandes  œuvres  maîtresses.  Avant  d'en  parler,  nous  les  reli- 
rons; nous  en  donnerons  une  attentive,  fidèle  et  minutieuse 
analyse,  et  en  apporterons  de  copieuses  citations.  Ce  sera  là, 
toujours,  notre  première  démarche. 

Mais  cette  lecture,  si  consciencieuse  et  diligente  que  nous  la 
puissions  faire,  ne  sera  qu'un  point  de  départ.  Une  œuvre  litté- 
raire est  toujours  déterminée,  ou  tout  au  moins  conditionnée, 
par  une  foule  de  faits  de  tout  ordre,  biographiques,  psychologi- 
ques, historiques,  sociaux,  littéraires.  Ces  faits,  donc,  l'expli- 
quent. C'est  dire  qu'il  nous  faudra  les  recueillir  et  les  analyser 
avec  soin,  en  d'autres  termes,  instituer,  autour  de  chaque  œuvre, 
une  sorte  d'enquête.  Et  c'est  là  que  commence  la  partie  délicate 
et  laborieuse  de  notre  tâche. 

Cette  enquête,  nous  la  conduirons  méthodiquement.  Nous 
niaus  demanderons  d'abord  à  quels  mobiles,  conscients  ou 
inconscients,  obéissait  l'écrivain  en  composant  telle  de  ses 
œuvres,  ou,  si  vous  aimez  mieux,  quelles  influences  s'exerçaient 
sur  lui  alors  qu'il  la  concevait  et  pendant  qu'il  l'exécutait.  Désir 
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de  se  renouveler  et  d'étonner  le  public  «  en  s'écartant  un  peu  du 
grand  chemin  »,  ainsi  que  Corneille  l'avoue  pour  Nicomède, 
ambition  de  vaincre,  sur  son  propre  terrain,  un  rival  en  posses- 
sion des  suffrages  du  public,  —  n'est-ce  pas  le  cas  pour  Britan- 
niciis?  —  hasard  d'une  lecture  inspiratrice  et  souci  d'actualité, 
comme  pour  le  Cid,  riposte  à  une  attaque  directe  ou  indirecte 
[Lettre  à  d'Alenihert  sur  les  spectacles),  ardeur  de  prosélytisme 
(les  Pensées  de  Pascal),  etc.,  ce  sont  là  quelques-unes  des  rai- 
sons déterminantes  auxquelles  nous  devons,  pour  chaque  œuvre, 
le  choix  du  sujet,  la  manière  dont  l'écrivain  l'a  traité,  souvent 
même  le  ton  et  la  couleur  du  style.  Serons-nous  préparés,  par 
exemple,  à  comprendre  vraiment  Tartuffe,  à  bien  mesurer  sa 
valeur  polémique*,  à  sentir  toute  la  fougue  agressive  de  cette 
charge  contre  les  gens  qui 

Font  de  dévotion  mrtier  et  marchandise, 

si  nous  ne  connaissons  pas  l'existence  de  la  «  Compagnie  du 
Saint-Sacrement  «,  son  but,  ses  moyens  d'action,  son  activité 
occulte  et  intempérante;  si  nous  ne  savons  que,  par  deux  fois, 
ses  sourdes  menées  avaient  entravé  la  carrière  dramatique  de 
Molière  ^,  si  enfin  nous  ignorons  que  le  poète,  en  livrant  Tartuffe 
aux  rires  indignés  du  public,  se  proposait  moins  sans  doute  de 
faire  la  satire  d'un  vice  éternel  de  la  nature  humaine  que  de 
tirer  vengeance,  par  l'éclat  d'une  exécution  au  grand  jour,  de 
cette  «  cabale  »  au  visage  masqué,  aux  armes  perfides?  —  Sem- 
blablement,  les  Martyrs  ne  s'éclaireront-ils  pas  pour  nous  d'une 
lumière  plus  vive,  ne  nous  en  expliquerons-nous  pas  mieux 
l'allure  dogmatique,  la  composition  symétrique  et  artificielle,  si 
nous  savons  que  Chateaubriand  les  a  expressément  composés  en 
vue  d'illustrer  la  thèse  du  Génie  du  christianisme,  à  savoir  «  que 
la  religion  chrétienne  est  plus  favorable  que  le  paganisme  au 
développement  des  passions  dans  l'épopée,  et  que  le  merveilleux 
de  cette  religion  peut  lutter  contre  le  merveilleux  emprunté  de 
la  mythologie-  »?  —  Un  dernier  exemple,  plus  topique  encore  : 
V.   Hugo   affirme,  dans  la  préface   de   la  première   série   de   la 


1,  Voir  Raoul  Allier,  la  Cabale  des  Dét^oti 

2,  Chateaubriand,  Préface  des  Martyrs. 
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Légende  des  siècles  (1859),  qu'il  s'est  proposé  d'écrire  une  his- 
toire «  de  l'épanouissement  du  genre  humain  de  siècle  en  siècle  )■>, 
de  prendre  une  série  «  d'empreintes  successives  du  profil  humain, 
de  date  en  date,  depuis  Eve,  mère  des  hommes,  jusqu'à  la  Révo- 
lution, mère  des  peuples  ».  Si  tel  avait  été  le  dessein  de  Hugo, 
il  faudrait  convenir  que  le  poète  l'a  très  médiocrement  exécuté, 
et  que,  en  ce  qui  concerne  la  composition  et  la  signification 
philosophique,  la  Légende  est  une  œuvre  manquée.  Mais  en 
croirons-nous  les  déclarations  du  poète?  Consultons  les  faits. 
Ils  nous  apprendront  que  l'idée  philosophique  d'où  serait,  au 
dire  de  Hugo,  «  sortie  »  la  Légende,  ne  lui  est  en  réalité  venue  à 
l'esprit  que  plus  tard  (avril  1859),  alors  que  la  série  des  Petites 
Épopées,  demandée  au  poète,  en  1856,  par  son  éditeur  Hetzel, 
était  déjà  presque  tout  entière  composée.  Ils  nous  diront  encore 
que  cette  idée  s'est  alors  offerte  à  lui,  non  pas  comme  exprimant 
la  signification  profonde  de  l'œuvre  accomplie,  mais  comme  un 
expédient  pour  souder  aux  Petites  Épopées  les  deux  poèmes  phi- 
losophico-religieux,  la  Fin  de  Satan  et  Z)/eï<,  déjà  presque  ter- 
minés et  qu'il  avait  hâte  de  présenter  au  public  ^  Bien  loin  donc 
que  l'idée  de  montrer  «  le  genre  humain  montant  vers  la  lumière  » 
ait  été  génératrice  de  l'œuvre,  ce  n'est  qu'après  coup  et  pour 
ainsi  dire  de  force  qu'elle  y  a  été  introduite.  Ainsi  prévenus, 
nous  ne  chercherons  pas  dans  la  Légende  l'illustration  d'une 
vue  philosophique;  nous  y  verrons  seulement  un  recueil  magni- 
fique de  «  petites  épopées  »  d'inspirations  différentes,  dont  le 
grand  nombre,  mais  non  pas  toutes,  se  rattachent  tant  bien  que 
mal  à  l'idée  du  progrès  de  l'humanité.  De  ce  point  de  vue,  tous 
les  défauts  que  E.  Biré  et  beaucoup  de  critiques  après  lui  ont 
relevés  dans  la  Légende-  (manque  de  proportions  et  d'harmonie, 
lacunes  énormes,  etc.)  s'évanouissent,  et  l'œuvre  nous  apparaît 
au  contraire  comme  le  plus  riche  épanouissement  du  génie  de 
V.  Hugo.  Mais  il  est  inutile  de  multiplier  les  exemples.  Ceux-là 
suffisent  à  manifester  clairement  qu'il  est  impossible  de  bien 
comprendre  tous  les  caractères,  encore  moins  de  percevoir  toutes 
les  nuances  d'une  œuvre,  si  l'on  ne  connaît  pas  les  motifs, 
secrets  ou  avoués,  qui,  souvent  à  son  insu,  déterminèrent  Tau- 

1.  Voir  un  article  de  Paul  Berrct  dans  la  Rci>ue  universitaire  du  15  mai  1906. 

2.  Edmond  Biré,   Victor  Iliigii  après  IS52,  p.  121  sqq. 
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leur.  Or,  sur  ces  motifs,  l'œuvre  elle-même  ne  nous  renseigne 
jamais  qu'insuffisamment.  C'est  autour  d'elle,  dans  les  documents 
contemporains  soigneusement  confrontés,  que  nous  pourrons 
les  découvrir. 

En  second  lieu,  nous  essaierons  de  découvrir  et  de  classer  ce 
que  l'on  pourrait  appeler  les  sources.  L'écrivain,  en  effet,  ne 
crée  pas  quelque  chose  de  rien,  ou  plutôt  il  ne  crée,  de  son 
œuvre,  que  la  forme;  la  matière,  il  faut  qu'il  l'emprunte.  Il  la 
demande,  soit  aux  œuvres  des  écrivains  qui  l'ont  précédé,  soit  à 
ses  souvenirs  et  à  son  expérience,  c'est-à-dire  à  la  réalité  qu'il  a 
pu  observer.  Vous  concevez  quelles  précieuses  indications  peut 
nous  fournir,  sur  la  nature  et  les  caractères  d'un  ouvrage  et  sur 
l'originalité  d'un  écrivain,  la  connaissance  exacte  de  ces  emprunts, 
de  ces  «  sources  ».  Nous  les  rechercherons  avec  un  soin  tout 
particulier  lorsqu'il  s'agira  d'une  œuvre  de  ces  siècles  classiques 
où  l'imitation  était  érigée  en  règle  de  l'art.  C'est  dans  cette  voie 
que,  depuis  une  vingtaine  d'années,  les  historiens  de  la  littérature 
ont  orienté  leurs  études;  et  les  découvertes  qu'ils  y  ont  faites  ont 
bien  souvent  modifié,  parfois  complètement  renouvelé  l'interpré- 
tation traditionnelle  des  œuvres.  C'est  ainsi  qu'il  est  difficile 
aujourd'hui  de  voir,  comme  firent  les  romantiques,  dans  les 
pathétiques  tirades  où  Alceste  exhale  les  tourments  de  sa 
jalousie,  l'écho  ou  même  la  confidence  des  chagrins  conjugaux 
de  Molière.  Car  l'élude  des  sources  nous  démontrera  que  ces 
«  fureurs  »  tragiques,  Molière,  se  plagiant  lui-même,  les  avait 
textuellement  empruntées  de  son  Don  Garde  de  Navarre  (1661).  A 
cette  date,  le  poète  n'avait  pas  encore  épousé  Armande  Béjart  et 
ne  pouvait  être  jaloux.  Si  donc  les  plaintes  d' Alceste  ont  ce  pathé- 
tique douloureux  qui  détonne  dans  une  comédie,  ce  n'est  pas 
que  Molière  se  soit  laissé  entraîner  à  nous  dire  les  amertumes 
de  sa  passion  déçue,  c'est  tout  simplement  que,  travaillant  très 
vite,  à  son  ordinaire,  il  n'a  pas  eu  le  temps  de  transposer  dans 
le  ton  a  comique  »  les  tirades  «  héroïques  »  de  Don  Garcie. 
Cette  disparate  n'est  que  l'effet  d'une  négligence;  faute  de  le 
savoir,  nous  nous  évertuerions  peut-être  à  y  chercher  une  révé- 
lation émouvante  de  l'âme  de  Molière.  —  D'autres  fois,  la  con- 
naissance des  sources  projettera  comme  un  trait  de  lumière  sur 
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la  physionomie  morale  d'un  écrivain.  Quelle  vive  intuition  n'au- 
rons-nous pas,  par  exemple,  de  ce  que  fut  le  génie  profon- 
dément idéaliste  de  Lamartine,  si  nous  confrontons  la  tendre  et 
poétique  idylle  de  Jocelyn  avec  l'hisloire  vraie  dojit  s'inspira  le 
poète,  l'histoire  de  cet  abbé  Dumont,  curé  de  Bussières,  qui 
fut  le  précepteur  de  Lamartine  enfant,  et  qui,  philosophe  et 
même  quelque  peu  esprit  fort  sous  sa  soutane  de  prêtre,  âpre, 
ardent,  plein  de  passions  encore  grondantes,  avait  été,  sous  la 
Révolution»  le  héros  d'une  aventure  analogue  à  celle  de  Jocelyn, 
mais  plus  dramatique,  plus  mouvementée,  moins  poétique  et 
moins  chaste'.  —  Et  de  même,  comprenions-nous  tout  à  fait  le 
génie  de  Chateaubriand  et  la  qualité  propre  de  son  imagination, 
avant  que  M.  Bédier-nous  eût  appris  que  cet  «  explorateur  » 
n'avait  vu  ni  la  Louisiane,  ni  la  Floride,  ni  le  «  majestueux  »  Mes- 
chacebé,  ni  le  village  des  Natchez,  ni  les  huttes  des  sauvages, 
mais  qu'il  avait  suffi,  pour  ébranler  son  imagination  d'artiste  et 
lui  inspirer  ces  étonnantes  descriptions  à!Atala^  du  Génie ^  des 
Mémoires  cC Outre-Tombe^  qui  devaient,  suivant  le  mot  de  M.  Fa- 
guet,  renouveler  pour  un  siècle  l'imagination  française,  de  la 
prose  sèche  et  incolore  de  quelques  médiocres  récits  de  voyages? 
Ainsi  l'étude  des  sources,  tantôt  nous  préservera  de  certaines 
erreurs  d'interprétation  par  lesquelles  on  dénature  souvent  le 
caractère  d'une  œuvre  ou  d'un  auteur,  tantôt  précisera  certains 
traits  de  ce  caractère. 


Il  ne  nous  restera  plus  alors,  pour  achever  de  bien  connaître 
une  œuvre,  qu'à  la  «  situer  »,  c'est-à-dire  à  la  replacer  dans  son 
époque,  à  la  rapprocher  des  mœurs,  des  idées,  des  sentiments,  des 
goûts,  qui  furent  ceux  des  contemporains.  Quelque  uniquement 
épris  de  son  idéal  que  soit  un  écrivain,  il  songe  toujours  au  public 
qui  lira  ou  verra  représenter  son  œuvre.  Il  écrit  pour  lui  plaire 
ou  pour  le  choquer,  pour  flatter  ses  préjugés  et  ses  passions, 
ou  pour  les  combattre.  Dans  les  deux  cas,  la  préoccupation  du 
public  détermine,  pour  une  part,  le  contenu  et  la  forme  de  son 
œuvre.  Même  lorsqu'il  regarde  plus  haut  et  plus  loin  que  son 


1.  Cf.  Lamartine,  12"  Confident. 
'2.  Cl".  Bédier,  Eludes  critiques. 
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temps,  il  ne  peut  pas  s'en  évader  :  quoi  qu'il  fasse,  il  en  respire 
l'atmosphère,  ily  plonge  de  toutes  parts.  La  compréhension  exacte 
des  oeuvres  suppose  donc  la  connaissance  du  milieu  oiî  elles  furent 
conçues.  La  chose  est  évidente  lorsqu'il  s'agit  d'écrivains  dociles 
à  tous  les  souffles  de  leur  époque.  Voltaire,  isolé  de  la  société 
du  xv!!!*"  siècle,  devient  inintelligible;  et  les  Lettres  philosophi- 
ques ne  seront  pour  nous  qu'un  rébus  si  un  rapprochement 
constant  avec  les  idées,  les  mœurs,  les  institutions  françaises 
de  1730  ne  nous  permet  d'en  percer  les  sous-entendus,  d'en 
saisir  les  allusions,  d'en  découvrir  les  mille  intentions  polémi- 
ques. Il  en  sera  de  même  pour  les  œuvres  en  apparence  les 
plus  abstraites,  les  plus  détachées  de  leur  temps.  S'il  en  est  une 
qui  semble  légiférer  dans  l'absolu,  dont  les  préceptes  paraissent 
s'adresser,  non  à  une  époque  déterminée,  mais  à  la  raison  uni- 
verselle, c'est  bien  Y  Art  poétique  de  Boileau.  Et  cependant,  à  qui 
ne  connaîtrait  pas  les  discussions  et  les  querelles  littéraires  du 
xvii'^  siècle,  la  rivalité  de  Corneille  et  de  Racine  et  l'opposition 
de  leurs  systèmes  dramatiques,  les  théories  des  doctes  —  Cha- 
pelain, Mairet,  l'abbé  d'Aubignac  —  sur  les  unités,  le  vrai  et  le 
vraisemblable,  le  plaisir  et  l'utilité  du  spectacle  ;  les  idées  de 
Chapelain,  de  Scudéry,  de  Desmarets  de  Saint-Sorlin  sur  l'épopée 
historique  et  sur  le  merveilleux  chrétien;  enfin  les  opinions  des 
«  précieux  »  et  des  «  burlesques  »,  à  celui-là  VArt  poétique  ne 
livrerait  qu'un  seul  de  ses  aspects  et  tout  juste  la  moitié  de  sa 
signification. 

C'est  seulement  lorsque  nous  aurons  achevé,  à  propos  d'une 
œuvre,  la  triple  étude  de  sa  genèse,  de  ses  sources,  du  milieu 
où  elle  a  paru,  que  nous  pourrons  nous  flatter  d'en  posséder  une 
connaissance  un  peu  précise  et  l'aborder  enfin  avec  quelque 
chance  de  la  comprendre.  N'allez  pas  cependant  vous  effrayer 
de  ce  que  le  programme  d'études  que  je  viens  de  tracer  paraît 
offrir  d'ambitieux  et  d'irréalisable.  Je  n'oublie  ni  qui  nous 
sommes  ni  où  nous  sommes.  Nous  n'avons,  je  le  sais,  ni  le  temps, 
ni  les  facilités,  ni  peut-être  les  aptitudes  nécessaires  pour  nous 
livrer  à  des  recherches  originales,  et  il  faudra  nous  borner  à 
dépouiller  les  travaux  où  littérateurs  et  érudits  ont  consigné 
le  résultat  de  leurs  investigations  dans  les  bibliothèques  et  les 
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archives.  Même  réduite  à  prendre  possession  de  leurs  décou- 
vertes, notre  tâche  demeurera  lourde.  Nous  ne  pourrons  cepen- 
dant et  ne  voudrons  pas  nous  y  soustraire.  Car  les  études  litté- 
raires ne  peuvent  plus  consister  aujourd'hui,  comme  elles  ont  fait 
longtemps,  en  dissertations  plus  ou  moins  ingénieuses,  et,  tran- 
chons le  mot,  en  agréables  bavardages.  Un  besoin  de  rigueur 
scientifique  gouverne  maintenant  les  esprits  jusque  dans  l'étude 
des  lettres.  Avoir  du  goût  ne  suffît  plus,  il  faut  en  outre  du 
savoir.  Ou  plutôt,  il  faut  du  savoir  pour  éclairer,  élargir  et 
affermir  le  goût.  Si  nous  ne  sommes  pas  des  savants,  nous 
nous  mettrons  du  moins  à  l'école  des  savants. 

Gardons-nous  toutefois  de  confondre  la  science  avec  l'érudi- 
tion. L'érudition  n'a  d'autre  fin  qu'elle-même;  elle  apprend 
pour  le  seul  plaisir  de  savoir.  La  science  —  celle  du  moins  dont 
nous  avons  besoin  ici  —  n'est  qu'un  moyen  :  elle  ne  veut  connaître 
que  pour  comprendre.  Et  cela  même  fixe  ses  limites.  Loin  de  nous 
encombrer  d'une  multitude  de  faits,  nous  nous  appliquerons  à 
trier  et  choisir.  Il  nous  importera  de  savoir,  par  exemple, 
qu  Horace  n'a  paru  à  la  scène  qu'en  1640,  quatre  ans  après  le 
Cid.  C'est  là  un  fait  significatif;  il  témoigne  de  l'impression  pro- 
fonde que  produisirent  sur  Corneille  les  critiques  des  doctes  et 
de  l'Académie  ;  et  nous  nous  expliquons  alors  pourquoi  Horace 
est  une  tragédie  conforme  aux  règles  et  d'une  rigoureuse  mora- 
lité. Mais  nous  ne  nous  soucierons  point  de  savoir  si  c'est  en 
février  ou  en  mars  1640  qu'eut  lieu  la  première  représentation, 
parce  que  cette  date  ne  nous  renseigne  en  rien  sur  la  nature  et 
le  sens  de  l'œuvre.  Notre  devise  est  :  connaître  tout  ce  qui  est 
nécessaire  pour  comprendre,  mais  rien  que  ce  nécessaire. 

II 

Nos  travaux  d'approche  sont  terminés:  la  place  est  bien 
reconnue  et  enveloppée;  hâtons-nous  d'y  pénétrer  et  d'en  prendre 
enfin  possession  ;  pour  parler  sans  figure,  essayons  maintenant 
de  comprendre.  Comprendre  une  œuvre,  c'est,  au  sens  étymo- 
logique du  mot,  l'embrasser,  la  posséder.  Et  cela  signifie  d'abord, 
ainsi  que  le  disait  Pascal,  «  en  savoir  les  principes,  la  force  des 
conséquences,  les  réponses  aux  objections  qu'on  y  peut  faire  et 
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toute  l'économie  de  l'ouvrage^  »;  en  d'autres  termes,  c'est  en 
avoir  reconnu  l'idée  maîtresse  ou  l'intention  dominante,  et  saisir 
le  rapport  des  diverses  parties  avec  ce  dessein  principal.  C'est 
le  propre  des  belles  œuvres  de  l'esprit,  et  l'une  des  raisons  de 
leur  beauté,  que  d'être  un  tout  organique  fortement  constitué,  où 
tout  se  tient,  où  chaque  détail  a  sa  place  nécessaire  dans  Ten- 
semble  et  en  même  temps  reçoit  de  cet  ensemble  son  sens  et 
sa  valeur.  —  Comprendre  yne  œuvre,  cela  veut  dire,  en  second 
lieu,  pénétrer  jusqu'au  fond  et  s'assimiler  entièrement  sa  pleine 
signitîcation.  Les  chefs-d'œuvre  littéraires  —  et  c'est  eux  seuls 
que  nous  étudions  —  ne  sont  pas  des  productions  hâtives,  fruits 
brillants,  mais  sans  suc,  d'une  passagère  inspiration;  ils  sont 
comme  des  vases  précieux,  où  les  plus  puissantes  intelligences 
et  les  cœurs  les  plus  passionnés  ont  enfermé  l'essence  longue- 
ment élaborée  de  leurs  pensées  et  de  leurs  sentiments.  Ose- 
rons-nous croire  que  des  esprits  et  des  sensibilités  ordinaires 
comme  sont  les  nôtres  puissent,  sans  effort  ni  travail,  entrer  en 
communion  avec  le  génie  ?  —  Comprendre  une  œuvre  enfin, 
c'est  connaître  les  interprétations  qui  en  ont  été  données.  Car 
les  grandes  œuvres  sont  indéfiniment  suggestives.  Chaque  géné- 
ration qui  les  contemple  en  reçoit  des  impressions  nouvelles, 
parce  qu'elle  en  découvre  des  aspects  inconnus  jusqu'alors  ou 
mal  observés.  C'est  pourquoi  le  temps  seul  donne  aux  chefs- 
d'œuvre  toute  leur  substance.  Il  semble  qu'ils  vivent  et  grandis- 
sent comme  des  êtres,  que  sans  cesse,  depuis  leur  naissance,  ils 
s'enrichissent  de  beautés  nouvelles  et  développent  une  à  une, 
au  cours  des  âges,  les  puissances  de  vie  que  le  génie  a  déposées 
en  eux.  Qui  voudrait  affirmer  que  les  Essais,  les  Pensées,, 
Poîyeucte,  Tartuffe^  malgré  tant  de  commentaires  accumulés, 
soient  complètement  compris  et  définitivement  connus  et  que 
les  hommes  qui  viendront  après  nous  n'y  découvriront  rien  de 
plus  que  ce  que  nous  y  avons  vu? 

Nous  voici  donc  en-  face  d'un  triple  objet  :  découvrir  le  prin-i 
cipe  d'unité  de  l'œuvre,  bien  pénétrer  son  sens  profond,  con- 
naître les  interprétations  qu'elle  a  suscitées.  Comment  d'abord 


1,  Pascal,  De  Vart  de  persuader. 
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nous  y  prendrons-nous  pour  découvrir,  à  travers  la  complexité 
apparente  d'une  œuvre,  son  principe  d'unité?  Il  n'est  pour 
cela  qu'un  procédé,  c'est  d'étudier  sa  composition,  celle-ci 
n'étant,  chez  les  grands  écrivains,  que  la  conséquence  et  comme 
la  manifestation  de  celui-là.  Dans  bien  des  cas,  cette  étude  ne 
présentera  guère  de  difficultés.  La  composition  d'un  sermon 
de  Bossuet,  par  exemple,  ou  d'une  tragédie  de  Corneille  est 
simple,  directe,  comme  rectiligne,  et  laisse  aisément  trans- 
paraître l'idée  organisatrice.  Mais  s'agit-il  d'une  fable  de  La 
Fontaine?  Un  art  plus  délicat,  plus  subtil  en  a  disposé  toutes 
les  parties,  et  presque  toujours  l'on  se  tromperait  à  chercher 
le  principe  d'unité  dans  l'intention  didactique  qui  semble  gou- 
verner le  récit.  Elle  le  gouverne  en  apparence  et  en  gros;  mais, 
si  l'on  y  regarde  de  près,  que  de  détours,  que  de  volontaires 
négligences,  que  de  détails  et  de  réflexions  imprévus,  inspirés 
au  poète  par  le  seul  dessein  d'éveiller  chez  le  lecteur  telle  sen- 
sation pittoresque  ou  telle  émotion!  L'unité  d'une  fable  de 
La  Fontaine  n'est  pas,  comme  celle  d'un  théorème,  dans  la  vérité 
qu'elle  semble  avoir  pour  objet  de  démontrer;  c'est  une  unité 
plus  secrète,  plus  fuyante,  et  qui  ressemble  davantage  à  celle 
d'un  tableau,  où  l'assortiment  délicat  des  couleurs  et  l'harmonie 
des  lignes  suggèrent  une  impression  dominante  soutenue  ou 
tempérée  d'impressions  secondaires.  La  difficulté  s'accroît  encore 
lorsqu'il  s'agit  d'œuvres  composites,  dont  la  disposition  exté- 
rieure dissimule,  loin  de  l'exprimer,  la  véritable  inspiration.  La 
division  et  l'ordre  des  chapitres  du  Siècle  de  Louis  XIV^  par 
exemple,  manifestent-ils  l'unité  profonde  de  l'œuvre?  Non,  certes; 
car  cet  ordre  traduit  seulement  cette  idée  que  le  xvii''  siècle, 
quelque  brillante  qu'y  ait  été  la  floraison  de  la  poésie  et  des 
arts,  a  laissé  à  faire  au  xviii'^  presque  tous  les  progrès  dans  la 
((  saine  philosophie  ».  Mais  alors,  comment  accorder  avec  cette 
idée  l'incessante  confrontation  des  deux  siècles,  toute  au  préju- 
dice du  xviii^î,  qui  remplit  l'ouvrage,  la  systématique  malveillance 
de  Voltaire  pour  son  temps,  cette  leçon  à  peine  déguisée  au 
gouvernement  de  Louis  XV?  Il  faut  donc  regarder  de  plus  près, 
et  nous  découvrirons  alors  que  la  composition  du  Siècle^  frag- 
mentaire et  successive,  ne  reflète  pas  une,  mais  plusieurs  inten- 
tions, sinon  contradictoires,  au  moins  assez  différentes,  et  que 
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ces  intentions  multiples  tantôt  se  fondent  et  tantôt  se  heurtent. 
Le  principe  d'unité  n'est  pas,  pour  une  œuvre  de  ce  genre,  dans 
une  inspiration  unique  ou  un  dessein  régulier;  il  est  au  con- 
traire dans  cette  sorte  de  désordre  intime,  dans  ce  va-et-Vient 
constant  entre  de  multiples  points  de  vue,  dans  cette  mobilité 
même  des  dispositions  de  l'auteur.  —  Et  que  dire  d'une  œufre, 
comme  les  Essais  de  Montaigne,  «  consubstantielle  à  !<on 
auteur  »,  remaniée,,  transformée,  augmentée,  toujours  reprise, 
pendant  vingt  années,  au  gré  deg  humeurs  capricieuses,  deg 
idées  changeantes,  oeuvre  dont  l'unité  «  ondoyante  et  diverse  » 
est  faite  seulement  de  la  persistance^  à  travers  toutes  les  varia- 
tions de  l'esprit  et  des  goû^s,  d'un  tempérament  identique?  Com- 
bien de  modes,  vous  le  voy^z,  peut  revêtir  ce  principe  interne 
d'unité!  «  Le  cœur  a  son  ordre,  dit  Pascal;  l'esprit  aie  sien,  qui 
est  par  principe  et  démonstration,  Je  cœur  en  a  un  autre.  »  En 
général,  «  l'ordre  de  l'esprit  »  est ^gsez  facile  à  apercevoir;  mais 
«  l'ordre  du  cœur  »  est  malaisé  à  déopuvrir  ;  il  est  plus  complexe, 
plus  intérieur,  plus  caché;  et  ce  n'est  que  par  de  patientes  ana- 
lyses, par  une  longue  intimité  avec  l'œiuvre  que  nous  pourrons 
parvenir  à  le  dégager. 

Comprendre  une  œuvre,  c'est,  en  second  lieu,  bien  pénétrer 
sa  signification  exacte  et  originelle.  Sans  doijte  sommes-nous 
bien  préparés  à  la  saisir  par  la  connaissance  que  (Jéjà  nous  avons 
dû  acquérir  des  mobiles  qui  ont  guidé  l'auteur  e*  du  milieu  où 
se  forma  sa  pensée.  Cependant  ici  prenons  garde,  «  Il  arrive 
souvent,  dit  encore  Pascal,  qu'un  bon  esprit  fait  produire  lui- 
même  à  ses  propres  pensées  tout  le  fruit  dont  elles  sont 
capables,  et  qu'ensuite  quelques  autres,  les  ayant  ouï  estimer, 
les  empruntent  et  s'en  parent,  mais  sans  en  connaître  l'excel- 
lence ;  et  c'est  alors  que  la  différence  d'un  même  mot  en  diverses 
bouches  paraît  le  plus  ^  »  N'allons  pas  ressembler  à  ces  étourdis, 
qui  répètent  sans  comprendre.  Il  n'est  pas  si  aisé  de  définir  tout 
au  juste  la  portée  des  idées,  la  nature  des  sentiments  que  les 
g-rands  écrivains  ont  renfermés  dans  leurs  œuvres.  Idées  et  sen- 

o 

timents  ne  demeurent   pas    immuables     d'une    génération    à  la 
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suivante,  encore  bien  naoins  d'un  siècle  à  un  autre.  Une  sorte  de 
fermentation  intérieure  les  travaille,  les  transforme,  les  fait 
lentement  évoluer.  S'il  y  a,  selon  l'heureuse  expression  d'A.  Dar- 
mesteter,  une  «  vie  des  mots  »,  c'est  parce  qu'il  y  a  une  vie  des 
idées,  des  passions  que  ces  mots  représentent.  La  notion  de 
science,  par  exemple,  celle  de  raison,  celle  de  liberté,  le  senti- 
ment de  la  fraternité  humaine,  etc.,  sont-ils  constitués  pour 
nous,  hommes  du  xx*'  siècle,  par  les  mêmes  éléments  que  pour 
les  hommes  du  xv!!*^  siècle?  N'éveillent-ils  pas  en  nous  des 
images,  des  idées,  des  émotions  plus  complexes  et  en  tout  cas 
différentes?  Or,  si  nous  appliquons  à  l'une  de  ces  idées,  à  l'un 
de  ces  sentiments  en  voie  de  perpétuel  devenir  notre  esprit  et 
notre  sensibilité  modernes,  combien  de  chances  n'avons-nous 
pas  de  fausser  le  sens  de  l'œuvre  que  nous  étudions  !  Cette 
transposition  inconsciente  équivaut  parfois  à  une  trahison  véri- 
table. Comment  éviter  cet  écueil,  un  exemle  précis  va  nous 
l'apprendre.  Quel  est  le  sens  exact  du  Misanthrope^  La  thèse  de 
Molière  est  évidemment  que  la  franchise  absolue  n'est  pas  de 
mi»e  dans  les  relations  de  société.  Sur  ce  point,  pas  de  doute 
possible.  Mais  quelle, était,  dans  l'esprit  du  poète,  l'exacte  portée 
de  cette  thèse?  Se  borne-t-il  à  constater  un  fait,  sans  vouloir  le 
juger?  Ou  bien  déplore-t-il  la  nécessité  du  «  mensonge  social  », 
et  ses  secrètes  préférences  vont-elles  à  Alceste,  ce  «  professeur  » 
de  franchise?  Ou,  au  contraire,  condamne-t-il  nettement  les  incar- 
tades d'un  atrabilaire  insociable,  et  nous  offre-t-il  Philinte 
comme  le  modèle  de  «  l'honnête  homme  »  selon  son  cœur?  Il  n'est 
pas  possible,  par  la  seule  étude  du  texte,  de  trancher  la  question, 
puisque,  pour  nous,  modernes,  ce  texte  fait  apparaître  un  Alceste 
tantôt  sympathique,  tantôt  ridicule,  souvent  les  deux  en  même 
temps.  Si  nous  voulons  bien  pénétrer  la  véritable  intention  du 
poète,  commençons  donc  par  faire  abstraction  de  nos  idées  et  de 
nos  goûts  modernes  ;  défaisons-nous  de  nos  habitudes  plébéiennes, 
de  nos  mœurs  rudes  et  même  un  peu  brutales  d'hommes  affairés, 
pratiques,  tout  entiers  occupés  à  produire  et  à  lutter  pour  la  vie  ; 
rejetons  cet  esprit  d'individualisme,  héritage  du  xix*"  siècle,  qui 
nous  fait  juger  que  nulle  convention  de  politesse,  ni  même  l'in- 
térêt social  le  plus  considérable  ne  saurait  prévaloir  contre  notre 
droit  de  penser,  de  parler,  de  vivre  à  notre  guise;  renonçons 
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enfin  à  notre  goût  démocratique  pour  la  sincérité.  Puis,  après 
avoir  dépouillé  ces  vêtements  d'aujourd'hui,  essayons  de  revêtir 
ceux  du  temps  de  Molière.  Représentons-nous  cette  société  du 
xv!!''  siècle,  oisive,  raffinée,  éprise  de  solennité  et  d'apparat, 
tout  enivrée  de  cérémonies  et  de  fêtes.  Tâchons,  par  un  effort 
d'imagination,  de  créer  en  nous  l'âme  d'un  courtisan  du  grand 
roi,  cette  âme  où  l'envie  de  plaire,  et  surtout  la  terreur  de 
déplaire,  régnent  en  maîtresses  et  entretiennent  un  perpétuel 
souci  des  convenances,  une  crainte  infinie  du  ridicule,  une 
superstitieuse  dévotion  au  code  des  belles  manières,  et  aussi 
affinent  jusqu'à  l'extrême  la  politesse,  l'urbanité,  le  sentiment  de 
la  mesure,  et,  pour  tout  dire  d'un  mot,  le  goût.  Voilà  le  milieu 
dans  lequel  vit  Molière  et  dont  il  partage  les  idées  et  les  préjugés, 
voilà  le  public  pour  lequel  il  écrit  et  dont  il  recherche  les 
applaudissements.  Si  nous  nous  figurons  avec  force  tout  cela, 
alors  le  Misanthrope  va  s'éclairer  pour  nous  d'une  vive  lumière. 
Il  nous  apparaîtra  qu'Alceste,  dans  ce  monde  poli  et  cérémo- 
nieux, bouscule  grossièrement  les  élégances  et  même  les  usages, 
que  Molière  l'a  fait  ridicule  d'un  bout  à  l'autre  de  la  pièce,  ridi- 
cule par  ses  colères  contre  les  conventions  les  plus  élémen- 
taires du  savoir-vivre,  par  la  contradiction  qui  éclate  entre  ses 
intransigeantes  maximes  et  les  hésitations  de  sa  conduite, 
ridicule  par  ses  emportements  jaloux  contre  l'aimable  veuve  qu'il 
courtise  de  si  rude  façon.  Oui,  tout  nous  le  donne  à  croire,  c'est 
Philinte  qui  est  l'homme  de  Molière  :  et  si,  pour  notre  part, 
nous  préférons  Alceste,  nous  en  sommes  libres  certes;  mais 
sachons  bien  que  notre  préférence  n'était  pas  celle  du  poète,  et 
n'allons  pas  lui  faire  faussement  honneur  d'avoir  été,  devant  son 
siècle,  l'apôtre  de  notre  plébéienne  franchise. 

Il  ne  nous  reste  plus  maintenant,  pour  achever  de  comprendre 
les  œuvres,  qu'à  connaître  les  diverses  interprétations  qu'elles 
ont  reçues.  Cette  fois,  la  difficulté  ne  sera  pas  grande.  Il  nous 
suffira  d'interroger  les  critiques  les  plus  pénétrants.  Sainte- 
Beuve  disait  de  lui-même  :  «  J'interprète,  j'explique,  je  professe 
les  poètes  devant  le  public,  et  suis  tout  occupé  à  les  faire 
valoir^  ».  Il  disait  encore  :  «  Le  critique  est  un  homme  qui  sait 

1.  Sainte-Beuve,  Ai>ertissement  des  Portraits  contemporains. 
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lire  et  qui  apprend  à  lire  aux  autres  ».  Nous  écouterons  donc 
les  leçons  qu'ont  «  professées  »  ces  ingénieux  commentateurs; 
et  puisque  nous  ne  pourrions  par  nous-mêmes  qu'épeler  péni- 
blement, nous  leur  demanderons  de  nous  apprendre  comment 
il  faut  lire.  Nous  interrogerons  aussi  les  écrivains  qui,  sans  être 
critiques  de  profession,  ont  cependant  étudié  une  ou  quelques 
œuvres  de  leurs  prédécesseurs,  et  nous  en  ont  dit  leur  sentiment. 
Il  manquerait  quelque  chose  à  notre  intelligence  du  Misanthrope 
si  nous  ne  savions  ce  que  J.-J.  Rousseau  en  a  pensé.  Nous  com- 
prendrions moins  complètement  les  Pensées  de  Pascal,  si  nous 
ignorions  les  résistances  qu'elles  provoquaient  chez  Voltaire.  Et 
encore,  Pascal  nous  apprendra  ce  qu'un  esprit  vigoureux  et  sys- 
tématique peut  découvrir  dans  les  Essais  de  Montaigne. 

Comprendre,  vous  le  voyez,  est  chose  plus  difficile  qu'il  ne  peut 
sembler  d'abord.  C'est  même  une  chose  si  difficile  qu'elle  absor- 
bera tout  notre  effort.  Il  nous  suffira  d'avoir  compris  les  œuvres; 
nous  ne  prétendrons  pas,  en  outre,  les  juger,  ou  du  moins  nous 
ne  nous  le  permettrons  qu'avec  une  extrême  prudence  et  une  défé- 
rente réserve.  Ce  n'est  pas,  je  le  sais,  l'avis  de  ces  esprits  «  vifs, 
hardis  et  décisifs  »,  comme  dit  La  Bruyère,  qui  ne  sont  satisfaits 
qu'après  avoir  tranché,  et  moins  encore  peut-être  celui  de  beau- 
coup de  pédagogues,  qui  considèrent  que  la  formation  du  juge- 
ment est  le  but  d'une  éducation  bien  conduite. 

Mais  notre  modestie  nous  fournira,  contre  les  premiers,  d'ex- 
cellents arguments.  Et  si  ce  n'est  notre  modestie,  ce  sera  le  sou- 
venir de  certains  propos  malveillants  tenus  sur  notre  compte  et 
dans  lesquels  aucun  de  nous  n'a  pu,  en  son  âme  et  conscience, 
ne  pas  reconnaître  un  grain  de  vérité  :  «  Absence  de  sens  cri- 
tique, disait-on,  tour  d'esprit  essentiellement  dogmatique,  voire 
un  peu  sectaire  et  personnel,  etc.  ».  Et  je  sais,  tout  comme  vous, 
ce  qu'il  y  avait  d'injuste  dans  ces  attaques.  Pourtant,  tenons- 
nous  sur  nos  gardes  :  nous  avons,  moins  que  d'autres,. le  droit 
de  laisser  se  développer  en  nous  le  goût  dangereux  des  affirma- 
tions tranchantes  et  des  jugements  précipités. 

A  ceux,  d'autre  part,  qui  soutiennent  qu'apprendre  à  bien  juger 
est  le  but  de  l'éducation,  nous  répondrons  que  certes  nous  en 
tombons  d'accord  avec  eux,  mais  qu'il   reste  à  savoir  si,  pour 
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obtenir  ce  résultat,  la  bonne  méthode  est  bien  celle  qu'ils  nous 
proposent.  Est-il  vrai  qu'en  jugeant  on  apprenne  à  juger,  comme 
en  forgeant  on  devient  forgeron,  et  l'effort  pour  comprendre 
n'est-il  pas  autrement  fructueux,  pour  arriver  à  «  penser  par  soi- 
même  )),  que  l'habitude  de  formuler  avec  vigueur  et  de  soutenir 
avec  constance  nos  opinions  personnelles?  La  qualité  de  nos 
jugements,  en  effet,  dépend  de  l'étendue  et  de  la  précision  de 
nos  connaissances,  de  la  valeur  de  nos  principes,  de  nos  idées, 
de  nos  goûts.  Nous  jugeons  selon  ce  que  nous  avons  de  lumières. 
Si  notre  savoir  est  incomplet,  nos  idées  vagues  ou  fausses,  nos 
jugements  seront  inconsistants,  inexacts  et  erronés.  Rechercher 
les  occasions  de  juger,  ce  sera  donc  multiplier  les  occasions 
de  nous  tromper,  et,  par  conséquent,  émousser  en  nous  le  sens 
du  vrai.  Admettons,  si  l'on  veut,  que  l'habitude  «  d'oser  exprimer 
sa  pensée  »  puisse  nous  aider  à  prendre  une  plus  nette  con- 
science de  nos  tendances  intellectuelles  et  affermir  nos  pré- 
férences natives;  ce  qui  est  sûr,  c'est  qu'elle  ne  saurait  les 
modifier,  ni  les  amender.  Tout  au  contraire,  l'effort  pour  com- 
prendre nous  oblige  à  sortir  de  nous-mêmes  ;  il  nous  met  en 
contact  avec  des  faits  ignorés  de  nous,  avec  des  manières  de 
penser  et  de  sentir  étrangères  à  notre  nature;  il  agrandit  le 
cercle  de  notre  vision,  rectifie,  complète,  enrichit  nos  idées  et 
nos  goûts,  nous  met  par  conséquent  en  état,  lorsque  nous  aurons 
à  juger,  déjuger  bien. 

Notre  choix  est  donc  fait  :  entre  comprendre  sans  juger  et 
juger  sans  comprendre,  nous  n'hésitons  pas.  Il  ne  nous  faut 
plus  maintenant  que  le  courage  de  nous  tenir  à  cette  discipline, 
courage  méritoire,  j'en  conviens,  à  l'impétuosité  et  à  l'ardeur  de 
votre  jeunesse. 

III 

Un  dernier  échelon  nous  reste  à  gravir.  Ne  croyez  pas  que 
lorsque  nous  avons  compris,  même  au  sens  plein  que  nous  don- 
nons à  ce  mot,  une  œuvre  littéraire,  elle  se  soit  livrée  à  nous 
tout  entière.  La  sentir  est  quelque  chose  de  plus  que  la  com- 
prendre. La  comprendre,  c'est  percevoir  sa  signification  exacte 
et  complète,  c'est  réfléchir  en  notre  esprit,  sans  les  déformer, 
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ses  contours,  ses  reliefs,  ses  aspects  divers,  mais  les  réfléchir 
en  quelque  sorte  avec  indifférence.  La  sentir,  c'est  vivre  de  la  vie 
qui  l'anime,  c'est  Taimer,  et,  par  la  sympathie  et  l'admiration, 
pénétrer  jusqu'à  son  âme  la  plus  secrète.  Nous  avons  compris 
PoUjeacte^  lorsque  nous  avons  dégagé  le  véritable  sujet  de  la  tra- 
gédie, c'est-à-dire  l'ascension  vers  Dieu  d'une  âme  héroïque 
encore  engagée  dans  les  passions  terrestres,  et  qui,  au  prix 
des  plus  cruels  déchirements,  s'en  arrache,  lorsque  nous  avons 
découvert  le  rapport  des  parties  à  cette  idée  maîtresse,  l'enchaî- 
nement des  scènes,  l'évolution  des  sentiments  et  des  carac- 
tères. Sentir  Polyeacle^  c'est  brûler,  pour  un  instant  et  en 
quelque  mesure,  de  la  flamme  divine  qui  embrase  l'âme  du 
martyr,  c'est  entrevoir,  comme  lui,  dans  un  rayonnement  d'extase, 
les  félicités  du  ciel,  c'est  enfin  souffrir  avec  lui  de  ne  pouvoir 
conquérir  a  beaucoup  moins  que  celle  qu'il  aime  à  sa  foi  en 
Dieu,  mais  bien  plus  que  lui-même  «. 

Certes,  les  œuvres  littéraires  ne  sont  pas  toutes  créatrices 
d'émotions  aussi  vives  que  Polyeucte,  Phèdre  ou  les  Nuits.  Il 
n'en  est  aucune  cependant,  qui  ne  puisse  affecter  en  quelque 
mesure  notre  sensibilité.  Mais  il  faut  ici  faire  une  distinction. 
Il  est  des  œuvres  doublement  émouvantes;  ce  sont  celles 
qui  nous  peignent  des  hommes  en  proie  aux  passions  ou  aux 
prises  avec  les  accidents  de  la  fortune,  par  exemple  les  poèmes 
épiques,  les  tragédies,  les  romans,  etc.,  ou  bien  qui  sont  l'ex- 
pression directe  et  comme  le  jaillissement  des  émotions  du  poète, 
telle  la  poésie  lyrique.  Emouvantes  par  leur  matière,  elles  le 
sont  encore  par  leur  forme,  qui  est  majestueuse  ou  charmante, 
gracieuse  ou  sublime.  Pas  n'est  besoin,  pour  sentir  de  telles 
œuvres,  d'une  longue  initiation.  A  leur  seul  contact,  notre 
sensibilité  vibre  d'elle-même.  Mais  il  en  est  d'autres  qui,  comme 
les  Essais  de  Montaigne,  les  Lctires  pliilosophiqaes  de  Voltaire, 
VArt  poétique  de  Boileau,  n'ont  pour  matière  que  de  pures 
idées  et  semblent  ne  parler  qu'à  notre  intelligence;  celles-là 
même  cependant  ont  en  réalité  quelque  chose  à  dire  à  notre 
cœur;  elles  nous  procureront,  si  nous  savons  les  bien  lire,  ce 
genre  d'émotion,  moins  pénétrante  sans  doute  et  moins  vive, 
mais  plus  désintéressée  et  plus  haute,  qu'est  l'émotion  propre- 
ment esthétique.  Les  Lettres  philosophiques  nous  inspireront  une 
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sorte  d'allégresse,  une  joie  de  l'esprit,  pétillante,  légère,  la  joie 
de  courir  à  travers  des  idées  claires  et  spirituelles,  de  com- 
prendre d'un  trait  et  comme  à  la  volée.  h'AiH  poétique  lui-même, 
cette  œuvre  d'austère  raison,  éveillera  en  nous,  pour  peu  que 
nous  nous  y  prêtions,  par  la  simplicité  nue  de  ses  grandes  lignes, 
par  la  sévérité  sereine  de  son  ordonnance,  par  la  gravité  vigou- 
reuse de  son  style,  une  impression  de  grandeur  majestueuse,  un 
peu  froide  peut-être,  mais  d'une  force  et  d'une  noblesse  incom- 
parables, analogue  à  celle  que  nous  communique  le  château  de 
Versailles. 

Ainsi,  tous  les  chefs-d'œuvre  de  l'esprit  recèlent  une  puissance 
émouvante  et  comme  une  chaleur  interne  communicable.  C'est 
jusqu'à  ce  foyer,  à  celte  âme  vivante  de  l'œuvre,  qu'il  nous  faut 
pénétrer.  Mais  ici,  ni  recettes,  ni  procédés,  ni  méthode,  si  subtils 
et  si  déliés  soient-ils,  ne  sauraient  plus  être  efficaces.  Si,  pour 
connaître  les  œuvres,  il  nous  a  suffi  d'être  capables  de  labeur, 
d'application,  de  conscience,  si  déjà,  pour  les  comprendre,  il 
nous  a  fallu  déployer  des  qualités  plus  personnelles  et  plus 
rares,  de  la  sagacité,  du  goût,  de  l'imagination,  il  nous  est  main- 
tenant besoin,  pour  les  sentir,  d'une  finesse  de  sensibilité,  d'une 
vivacité  de  sympathie,  qui  ne  s'acquièrent  pas,  qui  ne  sont  pas, 
ou  bien  peu,  transmissibles  par  l'enseignement,  mais  qui  sont  en 
nous  un  don  gratuit  de  la  nature.  Un  professeur  consciencieux 
peut  apprendre  à  des  élèves  à  bien  connaître  une  œuvre;  un  pro- 
fesseur habile  arrivera  à  la  leur  faire  comprendre  ;  je  doute  qu'un 
maîtt-e,  si  fin  lettré  soit-il,  parvienne  à  la  leur  faire  sentir,  s'ils 
ne  la  sentent  déjà  d'instinct. 

Cependant,  à  défaut  d'un  ensemble  méthodique  de  règles  dont 
la  stricte  application  conduirait  à  un  résultat  infaillible,  au  moins 
est-il  certaines  dispositions  d'esprit  qui,  si  nous  les  adoptons, 
pourront  nous  aider  à  ressentir  pleinement  la  beauté  des  œuvres. 
Il  en  est  une  d'abord  qui  convient  spécialement  au  maître,  —  qui 
sera  la  mienne  ici  et  devra  être  la  vôtre  quand  vous  serez  à  votre 
tour  professeurs,  —  c'est  d'oser  être  soi-même  et  dire  avec  sin- 
cérité l'émotion  que  l'on  éprouve.  Il  faut  qu'un  maître  ait  le  cou- 
rage de  vaincre  en  lui  ce  faux  amour-propre,  qui  trop  souvent 
retient  sur  ses    lèvres   les  paroles  les  plus    fortes  et  les    plus 
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chaleureuses,  celles  où  passerait  le  meilleur  de  son  âme.  Certes, 
à  cette  sincérité  la  discrétion,  le  goût,  le  tact  sont  indispen- 
sables; le  peuple  des  écoliers  est,  vous  le  savez,  prompt  à  la 
moquerie;  il  faut,  avec  lui,  nous  tenir  sur  nos  gardes  et  rester 
bien  en  deçà,  de  peur  d'aller  un  peu  au  delà,  du  point  où 
notre  sincérité  lui  offrirait  l'occasion  d'exercer  sa  malice.  Cepen- 
dant, lorsque  nous  sentirons  vivement  la  beauté  d'une  œuvre  ou 
d'une  page,  ne  craignons  pas  de  laisser  notre  langage  s'animer 
et  vibrer.  Une  certaine  chaleur  d'accent  est  sou,vent  plus  effi- 
cace que  les  explications  les  plus  longues  et  les  plus  minu- 
tieuses. Les  moments  où  l'enseignement,  cessant  d'être  une 
transmission  plus  ou  moins  mécanique  d'un  savoir  impersonnel, 
devient  une  communication  entre  des  âmes  vivantes,  sont,  à  n'en 
pas  douter,  ceux  où  il  réalise  sa  perfection.  Ils  sont,  en  tout  cas, 
les  seuls  où  le  maître  ait  chance  d'introduire  les  élèves  dans 
l'intimité  profonde  d'une  œuvre. 

Mais  la  sincérité  du  maître  demeurerait  inefficace  si  elle  ne 
rencontrait  chez  les  élèves  certaines  dispositions  propres  à  la 
seconder  et  que  je  vous  demandé  d'apporter  ici.  La  première,  que 
j'appellerais  volontiers  la  bienveillance  de  l'esprit,  consiste  à 
aborder  toutes  les  œuvres  littéraires  avec  un  égal  désir  de  les 
goûter  et  de  les  admirer.  Eloignez  de  vous  cet  esprit  de  critique 
—  qui  n'est  pas  du  tout  la  même  chose  que  l'esprit  critique  — 
ces  parti-pris  hostiles  qu'il  est,  à  votre  âge,  trop  habituel  de 
nourrir  contre  certains  écrivains,  surtout  contre  les  écrivains 
classiques.  Rappelez-vous  le  mot  de  La  Bruyère  :  «  Le  plaisir  de 
la  critique  nous  ôte  celui  d'être  vivement  touchés  de  fort  belles 
choses  ».  Si  vous  voulez  que  les  œuvres  se  donnent  à  vous,  il 
faut  que  vous  commenciez  par  vous  prêter  à  elles.  Pour  les 
sentir,  il  faut  les  aimer.  Renan  disait  de  l'historien  des  religions  : 
«  Pour  faire  l'histoire  d'une  religion,  il  est  nécessaire  d'y  avoir 
cru,  sans  cela,  on  ne  saurait  comprendre  par  quoi  elle  a  charmé 
et  satisfait  la  conscience  humaine^  ».  Nous  dirons  de  même  : 
«  Pour  faire  l'histoire  des  œuvres  littéraires,  il  est  nécessaire 
de  les  avoir,  au  moins  un  moment,  admirées  et  aimées  ;  sans  cela, 


1.  Renan,    Vie  de  Jésus,  Introduction,  p.  civ 
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on  ne  saurait  comprendre  ni  sentir  par  quoi  elles  ont  charmé  et 
satisfait  des  générations  d'hommes  ».  Ayez  donc  une  faculté  de 
sympathie  toujours  prête.  Ce  n'est  pas  que  votre  respect  pour 
les  œuvres  doive  être  une  adoration  de  latrie,  qu'il  faille,  sui- 
vant le  conseil  de  Hugo,  «  admirer  tout,  comme  une  brute  ». 
Outre  que  tout  n'est  pas  également  admirable,  même  dans  les 
œuvres  les  plus  parfaites,  et  qu'il  arrive  parfois  au  bon  Homère 
lui-même  de  sommeiller,  vous  n'oublierez  pas  que  la  vertu  qui, 
en  littérature  comme  en  morale,  prime  les  autres,  c'est  la  sin- 
cérité; vous  ne  direz  jamais  ni  ne  voudrez  vous  persuader  à 
vous-même  que  vous  aimez  ce  qu'en  effet  vous  n'aimez  pas. 
Mais,  cette  réserve  faite,  soyez  assuré  que  le  désir  d'admirer  une 
œuvre  est  la  meilleure  des  préparations  pour  la  bien  sentir. 

Il  est  une  seconde  disposition  dont  je  voudrais  vous  voir 
animés,  c'est  une  curiosité  avide  de  connaître  les  émotions  et  les 
sentiments  les  plus  divers,  et  justement  ceux-là  mêmes  qui  sont 
le  plus  éloignés  de  votre  manière  ordinaire  de  sentir.  Rencon- 
trez-vous, chez  un  de  nos  écrivains,  un  mode  de  sensibilité  qui 
vous  soit  indifférent  ou  même  antipathique,  ne  vous  en  détournez 
pas,  mais  faites  un  effort  loyal  et  sincère  pour  y  pénétrer.  Nul 
exercice  ne  sera  plus  propre  à  vous  assouplir  et  à  vous  cul- 
tiver. Le  gymnaste  qui  veut  développer  ses  muscles  n'immobilise 
pas  son  corps  et  ses  membres  dans  leur  position  habituelle;  il 
leur  impose  au  contraire  des  mouvements  anormaux  et  violents 
de  flexion,  d'extension,  de  torsion.  Pour  développer  votre  sen- 
sibilité, pliez-la  de  même  aux  gestes,  aux  attitudes  qu'elle  a  le 
plus  de  peine  à  prendre  et  à  garder.  Un  tempérament  un  peu 
lent  et  froid  vous  fait-il  préférer  les  sentiments  calmes,  modérés 
et  pour  ainsi  dire  positifs,  c'est  justement  avec  ceux  qui  sont  à 
l'autre  pôle  de  la  sensibilité  qu'il  vous  sera  le  plus  profitable 
de  vous  familiariser,  c'est-à-dire  avec  les  grandes  fièvres,  l'en- 
thousiasme éperdu,  les  délires  effrénés  des  romantiques.  Devenez, 
ou  tout  au  moins  essayez  de  devenir  aptes  à  tout  sentir.  Soyez 
héroïques  et  sublimes  avec  Corneille,  passionnés  et  tendres 
avec  Racine,  hautains  et  désabusés  avec  Chateaubriand,  éthérés 
avec  Lamartine,  conducteurs  de  peuples  et  prophètes  inspirés 
du  Verbe  avec  Victor  Hugo.  Ne  craignez  pas  la  confusion  et 
l'encombrement;    peu  à  peu   tout  ce  désordre  s'organisera  sui- 
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vant  le  rythme  de  votre  nature  propre.  Ce  qui  vous  est  déci- 
dément inassimilable  tombera  de  lui-même;  et  il  vous  restera, 
de  ces  excursions  à  travers  des  formes  de  sensibilité  si  diverses, 
comme  un  élargissement  de  votre  faculté  de  sentir.  Rappelez- 
vous  le  conseil  de  Voltaire  à  son  ami  Gideville  :  «  Il  faut  donner 
à  son  âme  toutes  les  formes  possibles.  C'est  un  feu  que  Dieu 
nous  a  confié,  nous  devons  le  nourrir  de  ce  que  nous  trouvons 
de  plus  précieux.  Il  faut  faire  entrer  dans  notre  être  tous  les 
modes  imaginables,  ouvrir  toutes  les  portes  de  son  âme  à  toutes 
les  sciences  et  à  tous  les  sentiments;  pourvu  que  tout  cela  n'entre 
pas  pêle-mêle,  il  y  a  place  pour  tout  le  mondée  »  Ouvrez  donc 
toutes  grandes  les  portes  de  votre  âme;  accueillez  tous  les  senti- 
ments et  toutes  les  émotions  qu'ont  dans  tous  les  temps  éprouvés 
les  hommes.  Je  voudrais  que  cette  définition  que  donnait  Fonte- 
nelle  de  l'homme  cultivé,  fût  à  la  lettre  vraie  de  vous  :  «  Un 
bon  esprit  cultivé,  disait-il,  est  pour  ainsi  dire  composé  de 
tous  les  esprits  des  siècles  précédents,  ce  n'est  qu'un  même 
esprit  qui  s'est  cultivé  pendant  tout  ce  temps-là-  ». 

Telles  sont  les  règles,  tel  est  l'esprit  de  la  méthode  que  nous 
appliquerons  à  l'étude  des  œuvres  littéraires.  Je  sais  tout  ce  que, 
du  point  de  vue  purement  scientifique,  on  pourrait  reprocher 
à  ces  vues.  Mais  nous  ne  sommes  ni  ne  voulons  être  des  savants. 
Nous  n'étudions  pas  l'histoire  littéraire  pour  elle-même;  nous  lui 
demandons  d'être  une  discipline  de  notre  intelligence  et  un  instru- 
ment de  culture  pour  notre  sensibilité.  La  méthode  que  nous 
venons  d'essayer  de  définir  me  semble  la  plus  propre  à  bien 
remplir  cet  objet. 

Francisque  Vial. 

1.  Voltaire,  lettre  à  Gideville  du  18  février  1737. 

2.  Fontenelle,   Dii^rrssion  sur  les  anciens  et  les  niodernes. 


Anthelme  Lenient. 


Le  14  janvier  a  été  inauguré,  dans  le  vestibule  d'honneur  de 
l'Ecole  normale  d'Auteuil,  en  présence  des  hauts  fonctionnaires  de 
l'Enseignement  primaire  —  parmi  lesquels  M.  Liard,  président  : 
M.  Gasquet,  représentant  le  ministre;  des  délégués  du  Préfet  de  la 
Seine  et  de  la  Municipalité,  du  personnel  des  deux  Écoles  normales  de 
Paris,  et  d'un  concours  imposant  d'élèves,  d'anciens  élèves,  de  col- 
lègues et  d'amis,  —  le  médaillon  en  bronze  de  M.  Anthelme  Leniem  , 
l'ancien  directeur  —  presque  le  fondateur  —  de  l'Ecole.  L'éminent 
sculpteur  Gustave  Michel,  auteur  du  monument,  assistait  également 
à  la  cérémonie.  L'un  des  professeurs,  M.  Bourgoin,  qui  fut  longtemps 
le  collaborateur  et  l'ami  de  M.  Lenient,  retraça  en  termes  émus  la 
vie  «  si  laborieuse,  si  digne  toujours,  si  utile  au  pays  .^>  de  ce  pri- 
maire qui  s'éleva  des  bancs  d'une  école  de  village  jusqu'au  rang 
d'inspecteur  général.  Un  ancien  élève  de  l'École  normale  de  Versailles 
(promotion  de  1855),  M.  Gatinot,  inspecteur  primaire  honoraire  donna 
ses  impressions  de  ces  temps  lointains,  avec  une  longue  liste  des 
élèves  marquants  formés  dans  cette  école,  qu'il  dirigea  d'abord,  par 
M.  Lenient.  Le  directeur  actuel  d'Auteuil,  M.  Devinât,  vint  à  son  tour 
rendre  hommage  à  la  mémoire  de  son  prédécesseur  «  dont  le  souvenir, 
assure-t-il,  se  perpétuera  dans  la  maisoïi  et  en  accroîtra  les  res- 
sources morales.  »  Enfin  M.  Liard,  vice-recteur  de  l'Académie  de 
Paris,  refit  un  vigoureux  portrait  de  M.  Lenient,  et  tira  la  morale  de 
la  fôte  dans  le  beau  discours  que  voici  : 

Mesdames,  Messieurs, 
Ce  médaillon  de  bronze,  œuvre  du  grand  artiste  auquel  nous 
devons  déjà  l'image  d'Eugène  Manuel,  le  poète  de  l'école,  auquel 
nous  devrons  demain  le  monument  de  Jules  Ferry,  le  fondateur 
de  l'école  laïque,  sera  sur  ces  murs  le  témoin  durable  de  l'affec- 
tion et  de  la  reconnaissance  des  vingt  générations  d'instituteurs 
formées  dans  cette  maison  par  Anthelme  Lenient.  En  même 
temps,  pour  les  jeunes,  pour  ceux  d'aujourd'hui,  pour  ceux  des 
jours  suivants,  il  sera  le  rappel  incessant  d'un  homme  de  bien, 


dont  la  longue  vie,  animée  par  la  passion  du  devoir,  fut  con- 
sacrée tout  entière  à  l'enseignement  populaire. 

C'est  bien  lui,  n'est-ce  pas?  avec  sa  figure  énergique  et  loyale 
de  soldat,  son  large  front  d'homme  d'étude,  son  œil  pénétrant  de 
conducteur  d'âmes,  sa  forte  moustache  de  bourru  bienfaisant, 
sa  grosse  et  bonne  lèvre  qui  coulait  de  l'indulgence  dans  le 
reproche  et,  dans  le  blâme;  c'est  bien  lui,  et,  à  travers  ce  masque 
de  métal,  la  magie  de  l'Ar^  a  fait  transparaître  la  flamme  inté- 
rieure de  l'hommfr. 

Pour  rappeler  ce  qu'il  fut,  il  me  faudrait  ne  pas  l'avoir  vu  seu- 
lement au  Conseil  supérieur  de  l'Instruction  publique,  où  son 
esprit  clair,  son  bon  sens  robuste,  sa  compétence  dans  toutes 
les  questions  de  son  métier,  sa  droite  sincérité,  sa  franchise 
carrée,  son  souci  toujours  évident  de  l'intérêt  public,  son  ardeur 
combative  à  défendre  ce  qu'il  jugeait  le  bien  de  l'enseignement 
primaire,  lui  avaient  assuré  une  autorité  incontestée.  Il  me  fau- 
drait avoir  vécu,  comme  vous,  près  de  lui,  dans  le  champ  de  son 
activité,  avoir,  comme  vous,  reçu  son  enseignement  et  sa  direc- 
tion, avoir,  comme  vous,  été  morigéné  par  lui,  avoir,  comme  vous, 
entendu  ses  chauds  et  francs  appels  au  devoir,  avoir  enfin,  comme 
vous,  respiré  dans  l'atmosphère  de  sa  bonté.  A  défaut,  j'ai  du 
moins  vos  témoignages  et  vos  souvenirs,  et  ils  me  permettent  de 
l'entrevoir  à  peu  près  tel  qu'il  fut. 

Il  était  en  pleine  maturité  et  en  pleine  force,  quand  la  troisième 
République  aborda  l'œuvre  qui  sera  sa  gloire  devant  l'histoire, 
la  fondation  et  l'organisation  d'un  enseignement  du  peuple, 
gratuit,  obligatoire  et  laïque.. 

Il  ne  pouvait  pas  ne  pas  être  et  il  fut  un  des  ouvriers  les  plus 
vaillants,  les  plus  convaincus,  les  plus  ardents  de  cette  œuvre. 

Comme  ce  frère  aîné  dont  il  était  si  fier  qu'en  chacune  de  ses 
notices  il  ne  manquait  jamais  d'écrire  :  «  Frère  de  M.  Ch.  Le- 
nient,  professeur  à  la  Sorbonne  »,  il  avait  fait  ses  premières 
études  au  collège  de  Provins,  mais  dans  les  classes  primaires 
annexées.  Il  était  donc  primaire  d'origine.  Il  l'était  de  nature  et 
d'instinct.  Primaire  il  resta  de  propos  délibéré.  Pas  un  instant, 
dans  sa  carrière,  il  ne  vous  fut  infidèle.  Maître  d'école  au  sortir 
du  collège,  avec  le  baccalauréat  et  le  brevet  supérieur,  bientôt 
maître-adjoint  à  l'Ecole  normale  de  Versailles,  inspecteur  pri- 
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maire  clans  le  pays  de  Gex  et  dans  les  monts  du  Bugey,  direc- 
teur de  l'Ecole  normale  de  Versailles,  où  le  temps  n'a  pas 
affaibli  le  culte  de  son  souvenir,  inspecteur  primaire  de  la  Seine, 
à  l'époque  où  Octave  Gréard  en  réorganisait  les  écoles  sur  un 
plan  nouveau  qui  bientôt  devait  faire  loi  pour  toute  la  France, 
collaborateur  anonyme  mais  certain  de  cette  œuvre  considérable, 
quelques  années  après  préfet  des  études  dans  cette  Ecole  nor- 
male d'Auteuil,  la  tard  venue,  qui  n'avait  pas  encore,  lorsqu'il  y 
entra,  d'organisation  bien  définie,  quatre  ans  plus  tard,  son  direc- 
teur, au  moment  où  elle  quittait  son  vieil  abri  provisoire  pour  s'ins- 
taller, au  large,  dans  ces  grands  bâtiments;  enfin,  après  seize 
ans  de  direction,  inspecteur  général  de  l'enseignement  primaire, 
il  apparaît  comme  un  maître  d'école  en  chef  qui  a  gagné  tour  à  tour 
ses  galons  et  ses  étoiles  sans  avoir  changé  d'arme  une  seule  fois. 

Ce  plébéien  aimait  Técole,  parce  qu'il  aimait  le  peuple,  et  que 
l'école  est  le  lieu  où  se  distribue  aux  enfants  du  peuple  le  viatique 
intellectuel  et  moral  de  leur  existence.  Ce  viatique,  Anthelme 
Lenient  le  voulait  substantiel  et  sain.  Il  est  remarquable  que,  de 
sa  longue  carrière,  la  part  de  beaucoup  la  plus  grande  se  soit 
passée  dans  les  écoles  normales.  Sa  prédilection  était  là,  parce 
que  là  lui  paraissait  être  le  vrai  point  d'application  de  son  acti- 
vité, à  lui  qui  rêvait  d'un  enseignement  primaire  se  suffisant  à 
lui-même.  Le  maître  tel  qu'il  l'entendait  n'est  pas  quelqu'un 
que  l'on  munit  empiriquement  de  recettes  de  savoir  pour  qu'à 
son  tour  il  les  transmette  empiriquement,  c'est-à-dire  aveuglé- 
ment, à  des  enfants.  C'est  une  intelligence  qu'il  faut  éclairer 
par  un  savoir  plus  large  que  les  connaissances  nécessaires  dans 
la  classe;  c'est  une  conscience  qu'il  faut  affermir  dans  le  senti- 
ment du  devoir  et  prémunir  contre  les  sophismes  qui  pourront 
l'assaillir;  c'est  une  activité  qu'il  faut  discipliner,  en  la  faisant 
tendre  vers  un  haut  idéal  de  dévouement,  de  subordination  et 
même  de  sacrifice  à  l'intérêt  commun. 

Or  cette  triple  formation  de  l'intelligence,  de  la  conscience, 
de  l'activité  des  instituteurs,  n'est-ce  pas  la  raison  d'être  et  la 
fonction  des  Ecoles  normales?  Dès  lors  il  n'est  pas  étonnant 
qu'avec  son  cœur  d'apôtre,  Anthelme  Lenient  ait  choisi  de  vivre 
si  longtemps  dans  les  Ecoles  normales.  Il  avait  là  directement 
sous  la  main  la  matière  à  modeler  suivant  son  idéal. 
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Le  secret  de  son  ascendant,  ici,  comme  à  Versailles,  fut  à  la 
fois  son  perpétuel  sentiment  du  devoir,  son  optimisme  et  sa  bonté. 
A  des  jeunes  gens  surtout,  il  ne  convient  pas  que  le  devoir  se 
présente  avec  un  aspect  austère  et  morose.  Anthelme  Lenient 
avait  le  devoir  bon  enfant.  Il  l'enveloppait  naturellement  de 
bonne  humeur  et  de  confiance,  et  par  là  le  rendait  entraînant. 
Toujours  docile  à  sa  voix,  il  savait  la  faire  entendre  aux  autres, 
et  au  besoin  la  faire  parler  haut  et  ferme.  Un  jour,  à  Versailles, 
dans  la  vieille  école  où  directeur,  maîtres  et  élèves  vivaient  très 
familièrement  ensemble,  mais  très  à  l'étroit,  survient  la  fièvre 
typhoïde.  Effrayés,  les  élèves  voulaient  partir.  C'eût  été  sans 
doute  la  prudence  que  de  licencier  l'école.  Lenient,  lui,  crut  que 
c'était  le  devoir  de  rester.  Il  le  représenta  aux  élèves  avec  tant  de 
force,  que  pas  un  ne  partit. 

J'aime  cette  façon,  même  un  peu  téméraire.  J'aime  qu'à  de 
jeunes  hommes,  surtout  à  de  futurs  instituteurs,  on  parle 
souvent  du  devoir  et  qu'on  y  fasse  un  appel  incessant.  Une  fois 
hors  d'ici,  il  est  probable  que  le  mot  «  droit  »  sonnera  plus  fré- 
quemment à  leurs  oreilles.  C'est  un  beau  mot  aussi,  mais  quand 
il  ne  va  pas  seul.  Autrement,  il  masque  les  sophismes  de  l'indivi- 
dualisme, les  convoitises  de  l'égoïsme,  et  s'il  n'est  pas  stricte- 
ment corrélatif  du  devoir,  il  n'est  que  le  faux  nom  et  Thypocrisie 
de  la  force  oppressive. 

Le  devoir,  Anthelme  Lenient  a  passé  toute  sa  vie  à  l'enseigner 
du  précepte  et  de  l'exemple.  Je  me  le  représente,  dans  cette 
école,  circulant  partout,  veillant  à  tout,  ordonnant  tout,  en  chef 
attentif  et  actif,  soucieux  de  sa  pleine  responsabilité,  le  verbe 
un  peu  haut  et  rude,  mais  si  bon,  si  affectueux  sous  sa  rudesse, 
encourageant  les  timides,  rabrouant  les  défaillants,  prêchant  à 
tous  l'amour  de  leur  métier,  leur  inspirant  à  tous  le  sentiment  de 
la  grandeur  et  de  la  dignité  de  leur  tâche,  cherchant  à  les  douer 
tous  de  volonté,  de  générosité,  de  dévouement  et  d'amour,  cœur 
viril  et  loyal  qui  trouvait  aisément  le  chemin  des  cœurs. 

Une  fois  devenu  inspecteur  général,  il  crut  devoir  abandonner 
la  direction  du  Journal  des  Instituteurs  fondé  par  lui  vingt  ans 
plus  tôt,  où,  pendant  vingt  ans,  il  avait  bataillé  sans  peur,  pour 
le  bien  de  l'enseignement  primaire.  En  déposant  la  plume,  il  se 
rendit  à   lui-même   ce   fier   et  légitime   témoignage    :    «  Notre 
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œuvre,  je  crois,  a  été  bonne.  Libres  et  indépendants»  n'apparte- 
nant à  aucun  parti,  à  aucune  secte,  ne  recherchant  ni  faveurs,  ni 
popularité,  nous  avons  toujours  dit  franchement  et  sincèrement 
notre  pensée.  Nous  sommes  restés  partout  et  toujours  ce  que 
je  conseille  aux  jeunes  instituteurs  de  vouloir  bien  rester,  de 
fidèles  et  dévoués  serviteurs  de  l'enseignement  primaire,  de  bons 
Français,  de  fermes  et  sages  républicains,  de  sincères  patriotes.  » 
Que  ces  paroles  suprêmes  du  vieux  maître  aujourd'hui  glorifié 
soient  pour  les  jeunes  hôtes  de  cette  maison  l'enseignement  de 
cette  fête. 


L'Ecole  allemande 

et  la  nouvelle  Pédagogie. 


Certains  pédagogues  français  demandent  volontiers  à  l'Alle- 
magne des  exemples  et  des  suggestions,  sinon  des  modèles.  Je 
suis  de  ceux  qui  pensent  qu'ils  ont  raison  :  il  y  a  toujours  intérêt 
et  profit,  non  pas  à  imiter  purement  et  simplement,  mais  à 
s'instruire,  à  comparer,  à  retenir  le  meilleur  de  la  pédagogie 
étrangère  pour  l'adapter  à  nos  mœurs.  Pourtant  voici  que 
s'élèvent  contre  la  pédagogie  allemande,  en  Allemagne  même, 
des  critiques  dont  les  plus  décidées  vont  jusqu'à  la  condamner 
en  bloc.  Le  mouvement  date  déjà  de  loin  :  commencé  en  1890 par 
le  petit  livre  intitulé  -.Rembrandt  comme  éducateur,  il  s'est  affirmé 
en  des  manifestations  diverses,  ouvrages  ou  articles,  soit  litté- 
raires, soit  proprement  pédagogiques.  Il  faut  citer  surtout  ceux 
de  :  Paulsen,  Mùnch,  Natorp,  Rein,  Mathias,  Gurlitt,  Gôring, 
Kerschensteiner,Pudor,  0.  Ernst,  Sudermann,  etc.  Et  sans  doute 
il  faut  distinguer  entre  des  outranciers  qui  ne  voient  qu'un  côté 
des  choses,  comme  M.  Gurlitl,  et  des  réformateurs  plus  prudents 
comme  MM.  Miinch  ou  Paulsen.  Mais  ceux-ci  même  parlent 
ferme,  soit  pour  dénoncer  le  mal,  qui  est  multiple  et  profond, 
soit  pour  proposer  des  remèdes  très  hardis.  Quel  est  donc  ce 
mal?  On  en  aura  une  idée  claire  et  précise  en  lisant  le  petit  livre 
instructif^  édité  par  les  Cahiers  de  la  quinzaine,  oii  M.  S.  Raphaël 
a  résumé,  avec  beaucoup  de  compétence  et  d'agrément,  toute  la 
substance  d'un  dossier  déjà  volumineux.  Travail,  discipline, 
maîtres,  programmes,  méthodes,  tendances  de  l'Ecole,  primaire 


1.  Der  Professer  ist  die  deutsche  National  Krankheit.   Eine  Art  von  belhle- 
nvitischen  Kindermord.  Paris.  8,  rue  de  la  Sorbonne. 
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ou  secondaire,  rien  ne  trouve  grâce  devant  ces  critiques  de  ce  qui 
fait  justement  l'orgueil  des  pédagogues  officiels  ou  orthodoxes  et 
de  ce  qu'on  nous  invite  par  ailleurs  à  imiter. 

«  Le  professeur  est  la  maladie  nationale  de  l'Allemagne.  L'école 
pratique  sous  une  nouvelle  forme  le  meurtre  des  enfants  de 
Bethléem.  »  Ce  sont  les  formules  que  répétait  l'auteur  de 
Rembrandt  comme  éducateur  et  dont  M.  Raphaël  fait  le  titre  de 
son  livre.  Le  professeur,  c'est  surtout  VAltphilolog,  celui  qui 
enseigne  au  gymnase  les  langues  anciennes  ;  mais  c'est  aussi  le 
maître  en  général,  qui  fait  de  l'école,  non  la  préparation,  mais  la 
négation,  la  destruction  de  la  vie.  Il  faut  défendre  contre  lui 
l'enfant,  la  race,  la  patrie,  la  liberté,  l'esprit,  la  vie  enfin. 

Trop  de  travail,  soit  à  l'école,  soit  à  la  maison  (le  total  va 
jusqu'à  dix  ou  onze  heures);  travail  mal  réparti  ou  massé  sur  la 
matinée  en  cinq  classes  dont  chacune  exige  un  effort  nouveau,  sur 
un  objet  différent.  Tout  cela  sous  prétexte  d'hygiène  et  au  grand 
dommage  de  la  santé,  physique  et  intellectuelle.  Abus  de  correc- 
tions, de  notes  (Zensuren)  et  d'encre  rouge,  abus  des  meilleurs 
excercices  comme  les  e.rtemporalien,  abus  des  examens  et  du 
chauffage  d'examen,  glorification  du  succès,  et  comme  résultats  : 
la  myopie,  l'anémie,  le  dégoût  de  l'étude,  la  haine  de  l'école,  la 
multiplication  des  déclassés  et  des  «  ratés  »,  la  démoralisation 
enfin.  Voilà  à  quoi  aboutit  le  travail  scolaire.  La  discipline  n'est 
pas  meilleure.  Tracassière  pour  le  professeur  qu'elle  irrite, 
déprime  ou  asservit  (V.  Otto  Ernst  :  Flaclismam  als  firzie/ier), 
elle  pèse  trop  lourdement  aussi  sur  les  élèves.  Rarement  punis, 
ils  sont  pourtant  opprimés,  paralysés  par  la  terreur  des  punitions 
qui  sont  excessivement  sévères.  C'est  le  dressage,  instrument, 
dit-on,  de  religion  et  de  politique,  et  qui  se  réclame  de  la  philo- 
sophie mal  comprise  de  Kant  ou  de  celle  de  Herbart. 

Aussi  les  maîtres  ne  sont-ils  ni  aimés  ni  respectés.  L'opinion 
les  tourne  en  ridicule  et  leur  reproche  leur  caporalisme  routinier, 
dur  avec  les  élèves,  obséquieux  envers  les  supérieurs.  C'est 
qu'aussi  ils  ont  trop  de  besogne  matérielle,  trop  peu  de  détente 
et  de  liberté  d'esprit,  et  qu'ils  sont  mal  préparés  à  leur  métier,  soit 
par  l'Université  qui  abandonne  les  jeunes  gens  à  eux-mêmes, 
soit  par  les  «  séminaires  »,  institution  excellente  en  principe, 
faussée  encore  par  le  mécanisme;  si  bien  que,  selon  le  root  de 
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M.  Munch,  «  les  jeunes  maîtres  ne  sont  pas  jeunes  ».  Sur  eux 
comme  sur  les  élèves  s'appesantissent  des  programmes  écra- 
sants, inadaptés  à  la  vie  moderne,  et  qui  condamnent  les  uns 
et  les  autres  à  la  myopie  et  à  l'apathie  intellectuelles.  Inspirés 
d'un  idéalisme  creux,  d'un  intellectualisme  tout  formel,  ils  sont 
funestes  à  l'esprit  comme  au  caractère.  Le  mot  tue  la  chose  et  le 
savoir  tue  l'action.  Les  programmes  sont  à  la  fois  anti-naturels 
et  anti-nationaux;  tout  au  plus  bons  pour  les  Welsches,  ils 
faussent  le  génie  allemand  qui  est  fait  pour  les  réalités  et  pour 
l'action.  «  Nos  ancêtres  faisaient  de  leurs  garçons  des  jeunes  gens 
vigoureux,  des  hommes  sains,  des  caractères  à  la  volonté  de  fer. 
Alors  s'introduisit  un  élément  étranger  qui  fit  se  ratatiner  nos 
solides  gars  en  savants  de  cabinet,  en  rêveurs  sans  contact  avec 
la  vie  ^  » 

Encore  les  méthodes  pourraient-elles  remédier  à  tout.  Ensei- 
gnez quoi  que  ce  soit  pourvu  que  vous  l'enseigniez  bien  et  à 
loisir,  vous  formerez  de  bons  esprits.  Or  la  méthode  allemande, 
unique  et  systématique,  est  fondée  sur  des  principes  excellents 
(il  faudrait  nommer  et  résumer  ici  les  degrés  formels  de  l'ensei- 
gnement), et  semble,  à  l'étranger  qui  visite  ces  classes  si 
animées,  toujours  en  haleine,  donner  des  résultats  excellents 
aussi.  Mais  c'est  un  trompe-l'œil.  Là  encore  tout  a  été  faussé, 
tourné  au  mécanisme  uniforme.  On  va  trop  vite,  on  exige  avant 
tout  une  correction  formelle;  les  réponses  sont  trop  préparées, 
trop  peu  personnelles;  Télève  est  trop  réceptif  et  réagit  comme 
un  ressort.  Tout  est  sacrifié  à  la  réalisation  d'un  type  schéma- 
tique et  moyen,  à  un  égalitarisme  niveleur  destiné  à  fabriquer  des 
sujets  dociles. 

Enfin,  ce  qui  domine  tout  le  système  ce  sont  les  tendances  de 
l'école  ou  les  fins  qu'on  lui  impose.  Elle  est  surtout  un  instrument 
de  règne,  et  de  discipline  religieuse,  patriotique,  monarchiste. 
L'histoire  est,  avec  la  religion,  consacrée  à  créer  une  mentalité, 
loyaliste  et  chauvine,  voire  intolérante;  elle  n'est  plus  l'histoire 
vraie,  impartiale,  critique,  pas  plus,  dit  M.  Paulsen,  que  l'ensei- 
gnement religieux  n'est  vraiment  religieux.  Ainsi  s'expliquent  — 
ce  sont  des  Allemands  qui  parlent  —  ces  dispositions  opposées  des 


1.  Goring,  Die  Neue  Schule.  Cité  par  Raphaël,  p.  63. 
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Allemands  :  l'orgueil  et  la  pédanterie  excités  par  l'école,  l'apa- 
thie intellectuelle  et  le  pessimisme  produits  par  les  désillusions 
de  la  vie. 

Il  faut  faire  la  part,  une  large  part,  aux  exagérations,  aux 
contradictions,  au  parti  pris,  à  la  fantaisie  même,  et  à  la  charge, 
soit  dans  ces  conclusions  (auxquelles  semble  souvent  s'associer 
M.  Raphaël,  assez  intellectualiste  lui  aussi),  soit  surtout  dans  les 
arguments  qui  y  conduisent.  Et  il  y  faut  distinguer  deux  choses  : 
1"  des  critiques  adressées  à  l'école  allemande  actuelle  par  les 
esprits  libéraux  ou  les  intellectuels;  —  2°  des  reproches  perpé- 
tuellement adressés  à  l'école,  et  qu'elle  méritera  toujours  plus 
ou  moins.  Sur  chacun  de  ces  points  il  faudrait  entendre  la  défense 
après  le  réquisitoire.  Et  sans  doute  les  défenseurs  de  l'école  et 
de  la  pédagogie  allemande  auraient  beaucoup  à  répondre,  vic- 
torieusement parfois,  surplus  d'un  grief.  L'école  est  encore,  quoi 
qu'on  puisse  dire,  fortement  constituée  et  robuste;  la  pédagogie 
est  solide  aussi  en  son  dogmatisme,  convaincue,  vivante  et  agis- 
sante. Mais,  je  le  répète,  les  observations  d'hommes  comme 
MM.  Paulsen,  Miinch,  etc.,  méritent  la  plus  grande  attention  :  et 
elles  sont  sévères.  Les  programmes  sont  trop  chargés  et  les  jour- 
nées aussi;  le  pédantisme  fausse  la  pédagogie;  le  mécanisme 
enserre  le  jeu  et  la  joie  de  l'esprit  ;  la  raideur  en  paralyse  la  liberté 
et  la  grâce.  J'en  ai  eu  moi-même  l'impression  très  nette  dans  des 
classes  très  vivement  mais  trop  militairement  menées,  rasc/t  und 
schnell^  où  les  réponses  ne  sont  si  promptes  que  parce  qu'elles 
sont  toutes  prêtes  en  formules  impersonnelles.  Ce  sont  de  graves 
dangers.  Mais  n'oublions  pas  qu'en  Allemagne  hygiénistes  et 
pédagogues  réformateurs  travaillent  —  et  réussissent  mieux  que 
chez  nous  —  à  gagner  l'opinion.  A  côté  des  routiniers  qu'on 
dénonce  ici,  à  côté  aussi  des  révolutionnaires  et  des  fantaisistes, 
qui  du  moins  forcent  l'attention,  n'oublions  pas  les  réforma- 
teurs hardis  et  sages  qui  s'efforcent  d'adapter  l'école  alle- 
mande aux  exigences  du  temps  présent.  Et  surtout  ne  soyons 
pas,  nous  Français,  trop  complaisants  à  penser,  en  feuilletant  ce 
dossier,  qu'elle  soit  pour  l'Allemagne  une  telle  cause  de  «  dépres- 
sion et  de  dégénérescence  ».  Les  jeunes  Allemands  croient  ce 
qu'on  leur  enseigne,  et  on  leur  enseigne  la  suprématie  de  l'Alle- 
magne. Ce  loyalisme  et  cet  orgueil  sont  une  grande  force.  Ils 
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savent  méthodiquement  ce  qu'ils  savent,  et  ne  paraissent  pas 
moins  curieux  que  d'autres  d'apprendre  ce  qui  se  passe  hors  de 
chez  eux. 

Mais  ce  sont  les  tendances  mêmes  qu'on  accuse,  cet  esprit  au- 
toritaire et  systématique,  impatient  de  tout  réglementer  et  mili- 
tariser, jusqu'aux  idées  et  aux  sentiments.  C'est  de  quoi  s'indi- 
gnent libéraux  et  intellectuels,  à  qui  va  si  facilement  notre  sym- 
pathie. Ils  ont  raison  sur  plus  d'un  point,  contre  les  excès  et  le 
pédantisme.  Souvenons  nous  pourtant  que  la  question  d'une  édu- 
cation nationale  n'est  pas  simple.  Le  «  nationalisme  «allemand nous 
choque  et  nous  irrite  :  mais  l'intellectualisme  critique  menace  le 
patriotisme  même  avec  l'esprit  de  famille,  qui  ne  se  «  démontrent  » 
pas,  non  plus  que  la  vie.  L'école  est  le  lieu  du  conflit.  Qui  a  tort, 
qui  a  raison?  Faut-il  choisir  entre  la  cohésion  nationale  et  la 
liberté  de  l'esprit?  Faut-il  renoncer  à  en  trouver  la  synthèse  ou 
la  conciliation  pratique?  C'est  l'énigme,  sinon  l'angoisse  de 
notre  temps. 

C'est  un  problème  de  tous  les  temps  que  celui  de  concilier 
l'école  avec  la  vie,  spécialement  l'école  commune  avec  la  vie 
individuelle.  Comme  on  a  pu  le  voir  dans  les  accusations  portées 
contre  l'école  allemande,  il  y  en  a  que  nous  entendons  répéter 
tous  les  jours  contre  la  nôtre;  et  il  en  est  de  même  dans  tous  les 
pays.  C'est  l'école  en  général  qui  est  en  question.  Quels  que 
soient  ses  bienfaits,  si  nécessaire  qu'elle  soit,  elle  est  plus  ou 
moins  artificielle.  Elle  réunit  à  heure  fixe,  et  pour  plusieurs 
heures  de  suite,  30  ou  40  enfants  sous  un  même  maître.  Quoi 
qu'on  fasse,  on  ne  fera  pas  que  les  élèves  soient  tous,  tous  les 
jours,  précisément  aux  mêmes  heures  et  pour  un  même  nombre 
d'heures,  avides  d'apprendre,  et  les  mêmes  choses,  par  la  même 
méthode.  On  ne  fera  pas  que  le  maître  soit  aux  mêmes  moments, 
cinq  jours  par  semaine,  impatient  d'instruire  tous  les  élèves  qui 
lui  sont  donnés,  sur  un  programme  donné,  avec  le  même  entrain, 
avec  toute  son  àme,  tout  son  «  génie  ».  Pour  les  uns  comme  pour 
les  autres  s'impose  la  nécessité  de  l'effort,  de  la  règle,  de  la  disci- 
pline et  des  habitudes.  Or,  les  habitudes,  même  les  meilleures, 
tournent  facilement,  cela  est  humain,  en  routine;  et  la  confiance 
aux  bonnes  habitudes  tourne  au  pédantisme.  Et  songez  qu'il  s'agit 
de  l'école  publique,  officielle,  qui  dans  un  grand  pays  réclame  de 
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cent  à  deux  cent  mille  maîtres.  On  n'aura  pas  cent  mille  éduca- 
teurs de  génie,  et  qui  puissent  être  livrés  simplement  à  la  liberté 
de  leur  initiative,  à  la  diversité  de  leurs  tempéraments.  Gomment 
assurer  sans  programmes,  ni  règlements,  ni  contrôle,  sans  disci- 
pline enfin,  l'unité  et  la  continuité  d'un  grand  service  public? 
Mais  les  programmes  se  font  trop  détaillés  pour  ne  rien  laisser 
omettre,  la  lettre  du  règlement  se  fait  trop  précise,  le  contrôle 
trop  minutieux,  la  discipline  trop  formaliste  pour  prévenir  ou 
réprimer  les  écarts  individuels.  Et  l'organisation  finit  par  fonc- 
tionner pour  elle-même,  ou  pour  la  commodité  de  ceux  qui  la 
dirigent.  Alors  éclatent  les  protestations  des  individus,  qui  ten- 
dent par  une  outrance  contraire^  à  réclamer  la  liberté  jusqu'à  l'in- 
discipline, jusqu'à  l'anarchie.  Ici  encore  la  vie,  l'action  veulent 
une  synthèse,  un  compromis  sans  lequel  il  n'y  a  plus  d'école, 
surtout  plus  d'école  publique.  L'oscillation  des  réformes  ou  des 
mœurs  dépasse  la  mesure,  tantôt  dans  un  sens,  tantôt  dans  l'autre. 
Trouver  cette  mesure  dans  le  mouvant  équilibre  de  l'action,  dans 
le  progrès  de  la  vie  moderne  et  d'une  vie  nationale,  tel  est  le 
problème.  Ce  n'est  pas  en  Allemagne  seulement  qu'il  se  pose 
et  qu'il  inquiète  les  moins  pessimistes. 

Charles    Chabot. 


1.  Voir  dans  Flachsmann  als  Erzieher  les  scènes  intéressantes  où  ces  oppo- 
sitions prennent  une  forme  dramatique,  surtout  acte  III,  scènes  v  à  x. 


Lorens  Frolich 


Au  lendemain  de  la  mort  de  Lorens  Frijlich,  survenue  le 
25  octobre  1908,  le  jour  même  où  il  achevait  sa  quatre-vingt- 
huitième  année,  voici  ce  qu'écrivait  un  journaliste  danois  : 

«  Que  de  milliers  d'enfants  il  a  charmés  par  ses  images!  Ils 
ont  appris  à  le  connaître  du  jour  où  ils  ont  épelé  les  contes 
d'Andersen;  puis,  par  ses  illustrations  de  V Histoire  du  Dane- 
mark de  Fabricius,  le  maître  les  a  guidés  à  travers  les  scènes 
farouches  ou  tendres  des  temps  primitifs  et  du  Moyen  Age;  ses 
estampes,  où  il  a  représenté  la  vie  des  Dieux  du  Nord,  ont 
allumé  une  flamme  dans  leurs  âmes  enfantines,  et  ceux-mémes  dont 
les  cheveux  grisonnent  aujourd'hui  n'ont  pas  oublié  ces  impres- 
sions de  leur  jeune  âge.  Aussi  longtemps  qu'il  y  aura  en  Dane- 
mark des  hommes  dont  l'âme,  aux  jours  de  l'enfance,  fut 
fécondée  par  les  créations  de  Frolich,  aussi  longtemps  son 
influence  demeurera  vivante.  » 

Et  voilà  qui  est  très  juste.  On  ne  s'avise  pas  assez  en  général 
du  rôle  important  que  les  artistes  —  il  s'agit  surtout  des  illus- 
trateurs —  peuvent  jouer  dans  l'éducation  des  enfants.  Pour 
les  tout  petits,  la  nature  est  lointaine  et  confuse;  c'est  par  les 
images  qu'elle  devient  pour  eux  voisine  et  distincte.  L'illustra- 
teur rend  la  poésie  visible  et  l'histoire  vivante;  il  donne  un  corps 
et  un  visage  au  passé  de  la  race  et  de  Thumanité;  il  est  le  meil- 
leur auxiliaire  de  l'enseignement  oral  et  de  l'enseignement  par  le 
livre;  souvent  même  il  supplée  à  tous  les  deux;  car  combien 
d'enfants  sont  sourds  à  la  parole  du  maître  et  aveugles  devant  la 
lettre  moulée!  Si  bien  que,  lorsque  l'illustrateur  est  un  grand 
artiste,  il  faut  le  tenir  pour  un  véritable  éducateur.  Tel  fut  le  cas 
de  Lorens  Frolich.  On  ne  s'étonnera  donc  pas  si  nous  avons 
voulu  saluer  ici  sa  mémoire,  rappeler  rapidement  sa  carrière,  et 
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si  nous  tâchons  de  donner  une  idée  de  la  richesse  et  de  la  variété 
qu'il  mit  dans  son  œuvre. 


Lorens  Frôlich  naquit  à  Copenhague,  le  25  octobre  1820,  d'une 
famille  de  commerçants  aisés.  Ses  parents  le  virent  avec  déplaisir 
donner  très  tôt  des  marques  de  sa  vocation  artistique,  mais  ils 
ne  purent  l'en  détourner.  Après  avoir  reçu  des  leçons  de  Rôrbye, 
Eckersberg  et  Hetsch,  Frôlich  trouva  des  encouragements  près 
du  baron  de  Rumohr,  amateur  fort  avisé,  et  surtout  un  soutien 
dans  l'amitié  et  l'exemple  de  son  camarade  Lundbye;  aussi  le 
vit-on,  à  dix-sept  ans  à  peine,  faire  ses  débuts  comme  peintre  et 
graveur. 

En  Danemark,  à  cette  époque,  les  artistes  préconisaient  sur- 
tout l'imitation  rigoureuse  de  la  nature.  Frôlich  suivit  d'abord  le 
courant;  et,  comme  il  aimait  les  bêtes,  les  comprenait  et  les 
connaissait  à  merveille,  ses  premières  œuvres  sont  d'un  animalier. 
Mais,  naturellement  idéaliste,  il  ne  pouvait  s'en  tenir  à  ce  genre 
et,  dès  avant  1840,  il  s'essaya  à  des  compositions  où  il  interpréta 
quelques  légendes  héroïques  de  son  pays. 

Quand  il  eut  vingt  ans,  voulant  pousser  plus  avant  ses  études, 
il  quitta  le  Danemark;  pendant  environ  trente-trois  ans,  il  ne 
devait  plus  y  reparaître  qu'à  de  rares  intervalles  et  pour  de  brefs 
séjours.  Mais  il  avait  beau  être  absent  de  sa  patrie;  durant  cette 
période,  il  montra  par  plus  d'une  œuvre  qu'il  ne  lui  était  point 
étranger. 

En  Allemagne,  où  il  alla  d'abord,  il  résida  à  Munich,  puis  à 
Dresde  et  y  travailla  d'après  l'antique  et  le  modèle  vivant.  Du 
reste,  les  artistes  allemands  eurent  sur  lui  peu  ou  point  d'influence  : 
les  compositions  qu'il  donna  alors  pour  le  Deutscher  Jiigend 
Kalender^  et  qui  retracent  des  scènes  de  la  vie  enfantine,  sont  d'une 
fantaisie  tendre  et  charmante,  où  ne  se  mêle  rien  qui  ne  soit  de 
son  propre  fonds.  C'est  aussi  vers  le  même  temps  qu'il  envoya  à 
Copenhague,  pour  une  exposition,  neuf  gravures  sur  bois  des- 
tinées à  illustrer  les  Deujc  Clochers  d'Œhlenschlager.  Il  s'était 
pénétré  de  l'esprit  du  poète  qu'il  interprétait  à  un  point  tel  que 
ces  gravures,  a-t-on  pu  dire,  il  ne  les  avait  pas  faites;  elles 
s'étaient  faites  d'elles-mêmes. 
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En  quittant  l'Allemagne,  Frôlich  se  rendit  à  Rome  où  il  passa 
cinq  années  qui  lui  furent  d'un  singulier  profit  :  c'est  là  qu'il 
développa  son  aptitude  naturelle  à  sentir  la  beauté  des  lignes  et 
l'eurythmie  de  la  composition.  L'illustration  de  V Histoire  popu- 
laire du  Danemark,  par  Fabricius,  qu'il  exécuta  en  1854,  tout  en 
portant  fortement  l'empreinte  du  caractère  national,  atteste  en 
même  temps  l'intimité  dans  laquelle  l'artiste  avait  vécu  avec  les 
œuvres  de  l'antiquité  et  de  la  Renaissance  italienne. 

Venu  à  Paris  dès  1851,  on  le  vit  pendant  un  temps  dans  l'atelier 
de  Thomas  Couture.  Mais  il  ne  s'y  attarda  pas.  De  moins  en 
moins  préoccupé  de  peinture,  pendant  vingt-cinq  ans  environ,  il 
se  consacra  presque  exclusivement  à  l'illustration  d'albums  pour 
les  enfants  et,  dans  ce  genre,  parvint  bientôt  à  une  maîtrise  qui 
lui  valut  une  réputation  européenne. 

Dans  cette  même  période,  une  maison  d'édition  de  Copenhague, 
celle  des  frères  Reitzel,  demanda  à  Frolich  d'achever  l'illustra- 
tion des  contes  d'Andersen,  que  Pedersen  avait  commencée. 
Frôlich  accepta  volontiers  cette  tâche  :  ne  semblait-elle  pas  lui 
convenir  de  tout  point?  n'était-il  pas  l'interprète  tout  désigné  du 
conteur?  Entre  ces  deux  hommes  n'y  a-t-il  pas  des  affinités 
aisément  saisissables  :  mêmes  tendances  idéalistes,  même  naïveté 
de  sentiment,  même  grâce  dans  la  fantaisie,  même  saveur  sans 
âcreté  dans  V/tumour,  même  aisance,  même  simplicité  dans  les 
moyens  d'expression?  Et  pourtant  les  recueils  d'Andersen 
illustrés  par  Frolich  n'eurent  en  Danemark  qu'un  demi-succès. 
Célèbre  dans  toute  l'Europe,  ayant  conquis  droit  de  cité  en 
France,  l'artiste  vit  ses  compatriotes  méconnaître  son  talent. 

C'est  cependant  à  ce  moment  (1873)  qu'il  retourna  dans  son 
pays  pour  ne  plus  le  quitter.  Sans  renoncer  complètement  au 
genre  familier  qui  avait  fait  sa  réputation,  il  dépensa  alors  son 
principal  effort  à  représenter  les  mythes  et  les  légendes  des  pays 
Scandinaves.  Dès  1845,  il  avait  commencé,  avec  la  collaboration 
de  Lundbye  et  de  Skovgaard,  une  suite  de  gravures  qui  figuraient 
les  scènes  de  la  vie  des  Dieux  du  Nord.  Avec  une  ardeur  singu- 
lière, il  poursuivit  cette  entreprise  interrompue  et  força  bientôt 
les  Danois  à  se  départir  de  leur  indifférence  à  son  égard.  Ils  ne 
purent  pas  ne  pas  reconnaître  ce  que  Frôlich  avait  mis  de  poésie 
dans  Tinvention  des  types,  de  beauté  harmonieuse  et  forte  dans 
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la  composition  des  scènes.  Ils  le  tinrent  dès  lors  pour  un  grand 
artiste  de  la  lignée  de  Marstrand  et  de  Thorwaldsen. 

On  n'aurait  pas  une  idée  complète  de  son  extraordinaire 
fécondité,  si  l'on  ne  se  rappelait  que  cet  interprète  de  la  vie 
enfantine,  cet  évocateur  du  passé  mythique  de  la  Scandinavie  a 
traduit  aussi  l'antiquité  profane  et  sacrée,  qu'il  a  illustré  les 
pages  d'Apulée  où  est  contée  la  légende  à' Amour  et  Psyché 
(1862),  quelques  idylles  de  Théocrite,  les  Métamorphoses  d'Ovide, 
le  petit  poème  de  Musée,  Ilém  et  Léandre  ;c\ue  ses  compositions 
pour  le  Pater  Noster  (1863)  sont  de  purs  chefs-d'œuvre;  que  sou- 
vent enfin  il  donne  pour  cadre  à  ses  dessins  des  ornements  dont 
l'ingéniosité  et  l'élégance  le  classent  parmi  les  maîtres  du  genre. 

Soixante-dix  années  de  production  n'ont  pu  épuiser  la  richesse 
de  son  imagination  et  sa  puissance  de  travail  :  quelques  jours 
avant  de  s'éteindre,  il  travaillait  encore  à  des  cartons  pour  des 
tapisseries  qui  doivent  être  placées  à  l'Hôtel  de  Ville  de  Copen- 
hague. Des  deuils  cruels  l'avaient  frappé  dans  ces  derniers  temps  ; 
son  grand  âge  faisait  trembler  ses  mains  au  point  qu'il  pouvait 
à  peine  porter  ses  aliments  à  sa  bouche.  Mais  il  gardait  pourtant 
son  énergie  et,  —  par  une  manière  de  miracle,  —  dès  qu'il 
peignait  ou  dessinait,  sa  main  redevenait  ferme.  Il  n'y  a  pas  plus 
d'un  an,  nous  avons  reçu  une  lettre  de  lui;  cette  lettre,  il  l'avait 
dictée  et  avait  pu  tout  juste  la  signer.  Mais  sa  bonne  grâce  yavait 
joint  un  croquis  exécuté  la  veille  et  dont  le  trait  restait  net  et  sûr. 

Ce  qui  n'est  pas  moins  surprenant,  c'est  que,  sans  rien  perdre 
de  sa  personnalité  qui  fut  toujours  très  accusée,  il  a  pu  se  renou- 
veler perpétuellement;  dans  sa  production  immense,  les  répéti- 
tions sont  très  rares;  c'est  une  incessante  création.  Ajoutons  que 
les  critiques  danois  lui  font  honneur  du  rajeunissement  qui  se 
marque  à  cette  heure  dans  l'art  national  ;  c'est  grâce  à  lui,  disent- 
ils,  que  l'étroite  et  sèche  discipline  du  réalisme  commence  à 
être  abandonnée  et  que  les  artistes  nouveaux  cherchent  avec  plus 
de  liberté  des  voies  plus  largement  ouvertes. 


L'œuvre  de  Frôlich  n'a  pas  un  caractère  cosmopolite  ;  malgré 
ses  voyages,  il  resta  toujours  Danois  avant  tout.  N'oublions  pas 
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cependant  qu'il  est  un  peu  des  nôtres  et  que,  par  le  séjour  de 
vingt-deux  ans  qu'il  fit  chez  nous,  il  nous  appartient  à  quelques 
éo-ards.  N'est-ce  pas,  quand  il  était  notre  hôte,  qu'il  a  produit 
celles  de  ses  œuvres  qui,  avant  la  gloire,  lui  firent  connaître  la 
popularité? 

C'était  alors  le  temps  de  sa  collaboration  avec  l'éditeur  J.  Het- 
zel.  Celui-ci,  sous  le  pseudonyme  de  J.  P.  Stahl,  écrivait  le  texte 
des  albums  dont  Frôlich  faisait  les  dessins  et  qui  ont  charmé  et 
charment  encore  les  petits  et  les  grands  enfants.  Chaque  année,  à 
dater  de  1862  jusqu'en  1872  et  par  delà,  il  parut  deux  ou  trois  de 
ces  recueils  ;  compte  fait,  il  n'y  en  a  pas  aujourd'hui  beaucoup 
moins  de  quatre-vingts.  Le  nombre  des  dessins  exécutés  alors  par 
Frôlich  paraît  presque  invraisemblable  ;  pourtant,  s'il  en  est  de  peu 
soignés,  on  n'en  trouve  guère  qui  trahissent  la  lassitude.  L'apti- 
tude de  Frôlich  à  saisir  avec  justesse  le  mouvement,  le  goût  qu'il 
eut  toujours  pour  la  finesse  et  la  pureté  du  contour  l'ont  servi  à 
souhait  quand  il  s'attachait  à  exprimer  la  mobilité  et  la  grâce  de 
l'enfance.  Joignez  que  son  imagination,  avec  des  ressources 
inépuisables,  reste  constamment  limpide  et  fraîche.  Ainsi  Made- 
moiselle Lili,  son  cousin  Lucien  et  les  autres  petits  héros  de 
Frôlich  devinrent  vite  populaires  parmi  les  jeunes  Français. 

Qu'il  nous  soit  permis,  après  avoir  exprimé  notre  admiration 
pour  l'ensemble  de  son  œuvre,  de  dire  que  notre  reconnaissance 
va  surtout  à  Tartiste  qui  a  compris  l'enfance,  qui  l'a  aimée  et  qui 
la  fait  aimer  par  la  sincérité,  la  vérité  et  la  grâce  de  ses  images*. 

Maurice  Pellisson. 


/ 


1.  En  1907,  grâce  à  l'obligeance  de  MM.  Hegel,  éditeur  à  Copenhague,  et 
Hetzel,  éditeur  à  Paris,  qui  nous  autorisèrent  libéralement  à  puiser  dans 
leurs  collections,  nous  avons  pu  organiser,  au  Musée  pédagogique,  une 
Exposition  de  dessins  originaux  et  de  gravures  (scènes  de  la  vie  de  l'en- 
fance) de  Lorens  Frôlich.  Cette  exposition  comprenait  environ  trois  cents 
pièces. 


r 

L'Elégance  '. 


...  Le  mot  est  noble  et  plein  de  sens.  Un  régent  des  siècles 
passés,  sous  ce  titre,  vous  eût  appris  congrûment  l'art  des  tour- 
nures adroites  et  des  idiotismes  catalogués.  (On  en  faisait  de  gros 
recueils  et  qui  coûtaient  bon.  J'ai  étudié,  jadis,  avec  quelque 
fruit,  le  traité  de  l'élégance  latine.)  Mais  quoi!  Ce  ne  serait  plus 
être  à  la  mode,  dans  un  propos  qui  est  tout  de  mode.  Oserai-je 
cependant  avancer  que,  si  nous  nous  contentons  aujourd'hui,  et 
pour  des  raisons  bien  fortes,  de  la  correction  grammaticale  que 
vos  exercices  latins,  à  en  croire  les  mauvais  bruits  qui  courent, 
ne  nous  apportent  pas  avec  une  inébranlable  régularité,  il  serait 
excessif  de  mépriser  absolument  l'élégance  de  la  langue  fran- 
çaise? Votre  parler  usuel,  celui  des  cours  de  récréation  et  des 
oraux  d'examen,  est  un  «  parler  simple  et  naïf...,  succulent  et 
nerveux...,  éloigné  d'affectation  »,  comme  écrivait  Montaigne.  A 
Dieu  ne  plaise  que  je  vous  recommande  l'affectation  qui  est  le 
contraire  de  l'élégance  !  Vous  dites  ce  que  vous  voulez  dire  :  et 
c'est  beaucoup.  Peut-être  que  vous  ne  seriez  pas  moins  claire- 
ment entendus,  que  vous  le  seriez  davantage,  en  ne  donnant  pas 
une  préférence  aussi  marquée  à  type,  à  chose  ou  à  machin,  et  en 
remplaçant  ces  vocables  un  peu  généraux  par  l'heureux  choix  de 
termes  qui  constituent  précisément  l'élégance  du  langage. 
Excusez-moi  :  voilà  faite  ma  dernière  leçon  de  l'année.  Par- 
donnez-moi surtout,  Monsieur  le  Président,  de  l'avoir  professée 
devant  vous,  je  ne  l'aurais  point  osé  si  je  n'avais  été  sûr  que, 
tout  à  l'heure,  quand  vous  vous  lèverez,  ces  enfants,  et  nous, 
recevrons  de  vous,  après  la  leçon,  l'exemple  le  plus  parfait  de 
l'élégance  de  la  parole. 

Ne  dédaignez  pas  non  plus  trop  vite,   mes  chers  amis,   cette 


1.  Extrait   du    discours   prononcé  à  la  distribution  des  prix  du  lycée  de 
Saint-Omer  par  M.  Charles  Brun,  professeuf  agrégé  des  lettres. 
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autre  élégance,  tout  extérieure,  que  des  spectateurs  zélés  nous 
font  parfois  prendre  en  haine,  parce  qu'ils  y  apportent  un  soin 
trop  jaloux.  La  sottise  est  grande  de  ne  se  proposer  d'autre 
idéal  qu'une  gravure  de  modes,  de  ne  vouloir  de  manchettes  que 
du  bon  faiseur  et  (pour  ne  pas  gâter  notre  discours  de  mots 
trop  courants,  la  transposition  vous  sera  facile)  d'attacher  toute 
sa  réflexion  à  ses  plumes,  à  ses  canons  ou  à  sa  petite  oie.  Il  est 
vrai.  Mais  nous  aimons,  par  contre,  à  vous  voir  soigneux  de 
votre  personne,  nets  et  francs,  droits  sans  raideur,  polis  sans 
obséquiosité,  tels  qu'un  bon  lycéen  doit  être  et  tels  que  vous 
êtes,  avec  cette  élégance  virile  et,  pourquoi  ne  le  dirais-je  pas? 
presque  militaire  :  l'Artois  fut  terre  d'invasions  et  Bapaume 
n'est  pas  loin  d'ici. 

Tenez  vous-en  là  :  un  coup  d'œil  de  plus  au  conseiller  des 
grâces  dont  une  administration  prévoyante  a  muni  même  votre 
salle  de  bains-douches,  et  vous  risqueriez  de  pécher  par  coquet- 
terie. La  suprême  élégance,  c'est  dans  l'esprit  qu'il  la  faut 
mettre.  Vous  rappelez-vous  le  conte?  Quand  M.  Jeannot  se  fut 
enrichi,  en  Auvergne,  à  vendre  des  mulets,  il  devint  marquis  de 
la  Jeannotière  et  voulut  faire  de  son  fils  un  parfait  gentilhomme. 
Le  gouverneur  qu'il  choisit  pour  le  seconder  dans  cette  voie 
était  un  homme  du  bel  air  qui  ne  savait  rien.  Il  jugeait  que  l'on 
ne  se  conduit  pas  dans  le  monde  par  les  astres,  que  l'histoire 
n'est  qu'un  tissu  de  fables  convenues,  l'art  des  géomètres  une 
mauvaise  plaisanterie,  et  que  les  postillons  d'un  homme  de  qua- 
lité remplacent  avantageusement  pour  lui  tous  les  traités  de  géo- 
graphie que  l'on  a  pu  écrire.  En  sorte  que,  après  avoir  examiné 
le  fort  et  le  faible  des  sciences,  il  fut  décidé  que  M.  le  marquis 
apprendrait  à  danser.  La  guerre  au  surmenage  n'est  pas  aussi 
récente  qu'on  voudrait  nous  le  faire  croire  :  la  voilà  déjà  dans 
Voltaire.  Pour  vous,  considérant  que  la  danse  est  un  art  exquis, 
mais  insuffisant  à  constituer  un  programme  complet  d'études, 
vous  ne  penserez  pas  que  les  gens  de  qualité  savent  tout  sans 
avoir  rien  appris  :  et  vous  aurez  l'élégance  d'apprendre.  On  n'a 
pas  encore  découvert  de  moyen  plus  court  pour  savoir. 

Vous  apprendrez  avec  choix  :  vous  ferez  montre  de  vos  con- 
naissances avec  modestie.  Quiconque  traite  d'une  matière  et  ne 
l'a  point   hâtivement  étudiée,   mais   s'en  est  patiemment  rendu 
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maître,  peut  éviter  l'insupportable  pédanterie  :  il  peut  se  jouer 
tout  autour,  comme  disaient  nos  classiques.  Tenez  pour  assuré 
que,  si  l'écolier  limousin  que  Pantagruel  rencontra  dans  sa  pro- 
menade avait  été  un  latiniste  accompli,  il  n'eût  pas  éprouvé  le 
besoin  de  dégorger  sa  science  nouvelle  et  d'employer  un  aussi 
abominable  jargon  pour  jeter  dans  la  stupeur  le  bon  géant.  Cet 
écolier  limousin  était  dépourvu  d'élégance  :  et  doit-on  le  dire  ? 
nous  connaissons  des  érudits  qui  lui  rendraient  encore  des 
points  à  ce  jeu.  Mais  notre  vieille  discipline  française  s'oppose  à 
ces  débordements  :  l'honnête  homme  qu'elle  prétend  faire  a  du 
savoir  sans  vouloir  qu'on  le  sache;  il  ne  farcit  point  sa  conversa- 
tion de  mots  techniques  :  il  se  laisse  entendre  aisément;  tout  ce 
qu'il  dit  est  clair,  exact,  naturel;  son  jugement  n'a  rien  d'impé- 
rieux, son  esprit  rien  de  cherché  ;  ses  grâces  ne  paraissent  point 
péniblement  apprises.  Cependant  ses  lectures  sont  vastes  ;  il  est 
peu  de  sujets  où  il  ne  puisse  mettre  son  mot,  et  qui  soit  juste,  peu 
de  provinces  de  l'intelligence  humaine  où  il  paraisse  étranger. 
S'il  écrit  un  livre,  il  l'écrit  lisible;  il  rejette  au  bas  des  pages  ou 
dans  de  timides  appendices  les  références  indispensables;  autant 
qu'il  le  peut,  il  se  satisfait  d'avoir  vérifié  les  points  où  il  s'avance, 
sans  nous  contraindre  à  les  vérifier  avec  lui.  Il  n'estime  point 
que,  pour  être  scientifique,  un  ouvrage  soit  dispensé  de  tout 
mérite  littéraire  ;  et  ce  qu'il  met  au-dessus  de  tout,  c'est  une 
méthode  sûre,  un  goût  averti,  un  style  dépouillé,  une  économie 
harmonieuse.  Rien  de  trop,  ni  rien  de  manque  :  il  choisit;  il  est 
élégant. 

Vous  penserez  avec  ordre.  Vous  êtes-vous  demandé  pourquoi 
le  Parthénon  était  beau,  de  cette  beauté  élégante  et  forte?  C'est 
qu'il  est  ordonné,  qu'une  loi  intérieure  régit  ses  proportions. 
Pourquoi  un  jardin  à  la  française,  avec  ses  massifs,  ses  boulin- 
grins et  ses  jets  d'eaux,  charme-t-il  et  repose-t-il  notre  vue? 
Parce  qu'il  obéit  à  un  rylhme,  et  que  son  dessin  peut-être  aisé- 
ment embrassé  par  notre  raison.  Les  règles  sont  les  mêmes  dans 
tous  les  arts  ;  et  celui  de  conduire  ses  idées  n'y  échappe  point. 
On  a  de  bons  motifs  de  se  montrer  si  fort  empressé  de  nos  jours 
à  décorer  l'école  et  la  salle  d'études  :  l'œil  qui  se  délasse  sur  des 
couleurs  sobres  et  des  lignes  logiques  en  emporte  le  dégoût  du 
faux,  du  prétentieux  et  du  compliqué;  et  l'esprit  a  sa  part  de  la 
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leçon.  La  molle  courbure  d'une  fleur  sur  sa  tige  et  l'accord  par- 
fait de  ses  nuances,  la  sveltesse  d'un  vase  grossier,  mais  de  forme 
pure,  les  ondulations  mourantes  des  collines  de  l'Artois  et  du 
Boulonnais,  les  derniers  feux  du  couchant  reflétés  sur  la  moire 
de  vos  canaux,  si  vous  en  êtes  vraiment  émus,  il  n'en  faut  point 
davantage  pour  vous  mettre  en  garde  contre  les  affirmations 
audacieuses,  les  colères  factices,  les  déclamations  éhontées. 
Comme  la  pauvreté  en  éclatera  promptement  à  votre  regard  !  Vous 
pourrez  affronter  sans  crainte  le  tumulte  de  l'agora  :  Gléon  le 
démagogue  sera  impuissant  à  vous  séduire.  Tout  au  plus,  plain- 
drez-vous  la  foule  qui  se  laisse  prendre  à  d'aussi  grossiers 
appeaux,  une  voix  bruyante,  un  débit  précipité,  des  bras  jetés 
vers  le  ciel,  des  prosopopées  et  des  apostrophes.  Que  si  vous 
discutez,  vous  ne  mettrez  pas  en  doute  la  bonne  foi  de  votre 
adversaire  :  ce  serait  manquer  d'élégance;  vous  ne  recourrez  pas 
à  des  sophismes  commodes,  mais  dont  votre  dignité  intellec- 
tuelle souffrirait;  vous  ne  remplacerez  point  par  de  fougueuses 
imprécations  l'enchaînement  rigoureux  des  preuves  :  ce  serait 
manquer  d'élégance  encore,  Et,  si  l'on  vous  convainc  d'erreur, 
docile  aux  conseils  de  la  sagesse  et  non  à  ceux  d'une  sotte  vanité, 
vous  aurez  une  autre  élégance,  plus  pénible  peut-être,  plus 
méritoire  aussi,  celle  de  reconnaître  votre  erreur. 

Il  est  une  élégance  de  l'esprit,  pernicieuse  et  morbide.  Elle 
accorde  à  toutes  les  opinions  la  même  indulgence  aimable,  elle 
promène  à  travers  tous  les  systèmes  la  même  complaisance 
amusée.  Vous  vous  en  défierez,  mes  chers  amis.  Celui-là  n'est 
pas  vraiment  un  homme  qui  ne  se  forme  une  loyale  opinion  sur 
quelques  points  essentiels  et  ne  s'y  tient.  Pour  ce  que  pense  le 
commun,  il  ne  s'en  faut  point  occuper  outre  mesure;  si  vous 
jugez  qu'il  pense  bien,  vous  devez  penser  comme  lui,  sans  cher- 
cher, par  un  mouvement  naturel,  à  lui  rompre  en  visière.  Dites* 
vous  que  le  contre-pied  n'est  qu'une  autre  espèce  de  calque,  et 
que,  après  tout,  c'est  une  bien  singulière  manie  que  de  ne  pouvoir 
souffrir  de  se  rencontrer  avec  les  autres  hommes,  quand  par 
hasard  ils  ont  raison.  Mais  que  si  vous  estimez,  au  contraire,  que 
le  commun  se  trompe,  si  voire  jugement  n'est  pas  altéré  par 
votre  intérêt  pi'opre,  mais  appuyé  sur  de  solides  motifs,  et  si 
vous  avez  tout  à  perdre  et  rien  à  gagner  à  soutenir  une  opinion 
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équitable  où  vous  vous  trouvez  rangé  seul,  soutenez-la  :  accordez 
votre  conduite  avec  vos  principes;  voilà  la  bonne  élégance.  Nos 
ancêtres  nouaient  négligemment  leur  cravate  lorsque  l'ennemi 
surprenait  leur  camp;  il  la  nouaient  toutefois,  et  la  mode  s'empa- 
rait des  nœuds  à  la  Steinkerque.  Nos  officiers  mettaient  des  gants 
blancs  pour  aller  au  feu;  ils  veulent  que  la  mort  ne  les  prenne 
pas  en  négligé.  Le  courage  français  a  de  ces  raffinements  d'élé- 
gance :  ou  plutôt,  nous  croyons  qu'à  la  bataille  le  courage  et 
l'élégance  ne  font  qu'un.  Mes  chers  amis,  il  n'est  pas  de  bravoure 
que  sous  les  balles,  il  n'est  pas  d'harmonie  que  dans  les 
couleurs  ou  dans  les  sons.  Faites  votre  vie  élégante  et,  comme 
disaient  les  Grecs,  taillez-vous  à  vous-mêmes  votre  statue.  La 
correction  mondaine  veut  que  l'on  paye  ses  dettes  de  jeu  dans 
les  vingt-quatre  heures  :  ne  jouez  jamais,  vous  ne  courrez  ainsi 
aucun  risque  de  contrevenir  à  cette  règle  du  bon  ton.  Mais  les 
dettes  que  vous  avez  contractées  envers  Thumanité,  envers  la 
patrie,  envers  votre  cité  natale,  envers  vos  parents,  et,  le  dirai-je? 
envers  vos  maîtres,  il  faut  les'payer  chaque  jour.  Il  faut  que  vous 
sachiez  que,  ayant  commencé  votre  vie  sur  un  rythme  harmo- 
nieux, vous  vous  devez  de  ne  pas  rompre  ce  rythme,  car  votre  exis- 
tence est  une  œuvre  d'art.  Et  vraiment,  ce  serait  une  grande  pitié 
que  vous  enseigner  la  cadence  du  geste,  celle  de  la  parole,  celle 
du  raisonnement,  si  nous  ne  vous  apprenons  aussi,  au  risque  de 
passer  pour  des  censeurs  moroses,  q«e  certaines  tentations  ne 
doivent  jamais  vous  effleurer,  parce  qu'elles  répugnent  à  l'élé- 
gance morale. 

Que  vous  disais-je  en  débutant?  et  avais-je  tort  de  prétendre 
qu'il  n'est  rien  de  frivole  pour  qui  veut  dégager  le  grave  qui  est 
en  tout?  A  quelles  hauteurs  ne  sommes-nous  pas  montés,  après 
un  départ  si  modeste!  Vous  m'en  voyez  confus.  Ma  seule  excuse 
est  que  j'ai  mis  bien  peu  du  mien  dans  ces  austères  conseils  et 
que  je  n'ai  guère  fait  autre  chose  que  vous  promener  à  travers 
les  allées,  toutes  bordées  de  buis  taillés  savamment,  où  la  noblesse 
classique  dicte  ses  leçons.  J'ai  peur  de  les  avoir  assez  mal  mises 
à  profit  pour  mon  propre  compte,  et  je  m'aperçois,  bien  tard, 
qu'il  est  une  élégance  dont  je  ne  vous  ai  pas  entretenus,  ni  donné 
l'exemple;  elle  contient  presque  toutes  les  autres,  cependant,  elle 
est  essentielle  :  et  c'est  l'élégance  d'être  court. 
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Liste  des  autelrs  a  expliquer,  pendant  la  période  triennale 
1910-1912  ,  A  l'examen  du  brevet  supérieur  et  au  concours  d'admis- 
sion AUX  écoles  normales  supérieures  d'enseignement  primaire  de 
Saint-Cloud  et  de  Fontenay-aux-Roses  (arrêté  du  12  décembre  1908). 

1°  Auteurs  français.  —  Corneille  :  Le  Cid.  —  Racine  :  Britannicus 
et  la  première  préface.  —  Molière  :  Les  Précieuses  ridicules  ;  Les 
Femmes  savantes.  —  La  Fontaine  :  Fables;  livre  VII.  —  M"^*^  de 
Sévigné  :  Lettres  choisies  (édition  J.  Labbé),  Lettres  écrites  de  Bre- 
lîigue  (du  8  mai  au  29  septembre  1880),  pages  300  à  322.  —  La 
lituyère  :  Les  Caractères,  chap.  IX  :  Des  grands.  —  Voltaire  :  Le 
■siècle  de  Louis  XIV,  chap.  XXIX  :  Gouvernement  intérieur,  Justice, 
(Commerce,  etc.  —  J.-J.  Rousseau  :  Emile,  livre  II  (Education  natu- 
relle de  l'esprit)  :  depuis  «  Il  est  un  autre  genre  d'exceptions...  » 
jusqu'à  «  C'est  une  erreur  bien  pitoyable...  ».  —  Chateaubriand  : 
Extraits  des  Martyrs  (édition  Pellissier).  —  Lamartine  :  Morceaux 
choisis  (édition  Hachette)  :  Lliomme;  Milly  ou  la  Terre  natale',  Le 
r/téne:  A  Némésis  —  Victor  Hugo  (édition  Delagrave)  :  «  Ce  siècle 
i'vait  deux  ans  »  ;  «  Laissez.  Tous  ces  enfants  sont  bien  là  »  {Les 
feuilles  d'automne) .  «  Quand  nous  habitions  tous  ensemble  »  ; 
«  Eclaircie  »  (Zps  Contemplations).  «  Le  manteau  impérial  »  ;  «  Lux» 
Les  Châtiments). 

TP  Auteurs  étrangers.  —  Langue  Allemande.  —  Wildenbruch  : 
Archamhauld.  —  Gœthe  :  Heidenroslein  ;  Gefunden;  Der  Sdnger.  — 
Schiller  :  Das  Màdchen  aus  der  Fremde-,  Die  Teilung  der  Erde.  — 
Heine  :  Die  Lorelei:  Die  Grenadiere. —  Eichendorff:  Das  zerhrochene 
Jiinglein;  Auf  meines  Kindes  Tod. 

Langue  Anglaise.  —  Charles  and  Mary  Lamb  :  The  Tempést  (Taies 
froin  Shakespeare).  —  Kipling  :  Namgay  Doola  (Mine  own  People, 
English  Library).  —  Longfellow  :  The  Village  Blacksmith\  The  Rainy 
Day;  Tivilight;  The  Curfew  ;  The  Arrow  andthe  Song;  The  Windmill  ; 
A  Psalm  of  Life. — ■  Wordsworth  :  The  Rainhow,  The  Daffodils;  To 
the  Cuc/coo  ;  The  Solitary  Reaper.  —  Tennyson  :  The  Beggar  Maid; 
The  Sailor  Boy.  —  Kingsley  :  The  threc  Fishers. 

Langue  Espagnole.  —  Leaudro  Fernândez  de   Moratin  :  El  Baron. 
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—  Gaspar  Nùfiez  de  Arce  (Gritos  del  Combate)  :  Velut  Ombras;  A  nil 
Musa.  —  EmiliaPardo  Bazan  (Colcccion  Diamante)  :  Arcos  Iris  (Colec- 
cion  de  Cuentos). 

Langue  Italienne.  —  Tasse  :  Gerusalemine  liberata  ;  les  vingt-huit 
premières  octaves  du  XIX^' chant).  —  Goldoni  La  famiglia  delV  anti- 
quario,  les  quatre  premières  scènes  du  11*^  acte.  — Alfieri  :  Saiil,  les 
deux  premières  scènes  du  11^"  acte.  —  Leopardi  :  Parini  ovvero  délia 
gloria,  les  trois  premiers  chapitres. 

Langue  Arabe.  —  Mejdoub  ben  Kalafat  :  Choix  de  Fables  traduites 
en  arabe  parlé  :  les  douze  premières  anecdotes,  de  la  page  93  à  la 
page  133,  inclusivement.  —  Hondas  :  Djouder  le  Pêcheur  :  de  la 
page  1  àla  page  32  (fin  delà  cinquième  ligne).  —  Abderrahman  Moham- 
med :  Lectures  choisies,  2«  période  (classes  de  quatrième  et  de  troi- 
sième). 

Liste  dks  autkurs  français  a  expliquer,  pendant  la  période  trien- 
nale 1910-1912,    A  l'examen  du  certificat  d'aptitude  au  professorat 

DANS  les  écoles  NORMALES  ET  DANS  LES  ÉCOLES  PRIMAIRES  SUPÉRIEURES, 
ORDRE      DES     LETTRES    (aRRÊTÉ    DU     12     DÉCEMBRE     1908).    La    HstC   deS 

auteurs  français  sur  lesquels  porteront  les  explications  de  textes  à 
l'examen  du  certificat  d'aptitude  au  professorat  dans  les  écoles  nor- 
males et  dans  écoles  primaires  supérieures  (ordre  des  lettres),  com- 
prend, pour  une  période  triennale,  à  partir  de  1910,  les  ouvrages  inscrits 
sur  la  liste  des  auteurs  à  expliquer  à  l'examen  du  brevet  supérieur  et, 
en  outre,  les  ouvrages  ci-après  désignés  : 

Montaigne  :  Extraits  des  Essais  (édition  Jeanroy),  de  l'Éducation  : 
de  la  page  45  ((  Madame,  c'est  un  grand  ornement  que  la  science  »,  à 
la  page  59  «  Ce  grand  monde  que  les  uns  multiplient  ».  —  Morceaux 
choisis  des  poètes  du  xvi*"  siècle  (édition  Pelissier).  Ronsard  :  Discours 
des  misères  de  ce  temps.  —  Pascal  :  Fragment  d'un  traité  du  vide. 

—  Boileau  :  VArt  poétique,  chant  III  :  La  Tragédie  (vers  1  à  159)  ;  la 
Comédie  (vers  335  à  428). — Montesquieu  :  Extraits  de  l'Esprit  des  lois 
(édition  C.  JuUian)  :  pages  46-50,  Devoirs  et  ambitions  de  l'historien; 
pages  51-56,  Lois  physiques  et  lois  sociales;  pages  136-148,  Les 
devoirs  de  l'État.  —  Voltaire  :  Pages  choisies  (édition  A.  Colin)  : 
pages  233  à  235,  Les  ignorances  de  l'homme;  pages  286-294, 
De  l'homme;  pages  300-303,  Les  lois;  pages  318-321,  Du  régime 
de  liberté  de  l'Angleterre.  —  Marivaux  :  Pages  choisies  (édition 
A.  Colin)  :  Le  jeu  de  iamour  et  du  hasard,  pages  65-96.  —  André 
Chénier  :  Le  jeune  malade.  —  Balzac  :  Eugénie  Grandet  (édi- 
tion Calmann-Lévy)  :  les  quarante  et  une  premières  pages.  —  Sainte- 
Beuve  :  Pages  choisies  (édition  A.  Colin)  :  pages  50-64,  La  méthode 
de  Taine;  pages  64-83,  La  méthode  de  Sainte-Beuve.  —  Extraits  des 
historiens  français  du  xix'^  siècle  (édition  C.  Jullian) .  Fustel  de 
Coulaiiges  :  pages  622-626,  Introduction  à  Thistoire  des  institutions 
politiques  de  l'ancienne  France;   pages  664-665,  La  mission  de  l'his- 
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torien.  —  Morceaux  choisis  des  auteurs  français,  poésie  (édition 
Cahen).  Sully  Prudhomme  :  Le  Zénith.  José  Maria  de  Hérédia  : 
Néinée:  Les  co/K/uéraiits;  Le  récif  de  corail. 


Liste  des  auteurs  a  i:xpliquer,  pendant  la  période  triennale 
1910-1912,  a  lexame!^  du  certificat  d'aptitude  a  l'inspection  pri- 
maire (arrêté  DU  28  janvier  1909).  —  J.-J.  Rousseau  :  Emile,  livre  III. 
—  M'""  Necker  de  Saussure:  L'Éducation  progressive,  livre  deuxième  : 
Education  des  deux  premières  années  de  la  vie.  —  Pestalozzi  :  Com- 
ment Gertriide  instruit  ses  enfants,  lettres  9  et  10  sur  l'intuition.  — 
Kant  :  Traité  de  pédagogie  (traduction  Barni),  de  l'éducation  phy- 
sique, pages  60  à  101.  —  Fichte  :  Discours  à  la  nation  allemande 
(traduction  Philippe),  discours  IX,  X,  XI.  —  Bain.  La  Science  de 
l  Éducation,  chapitre  v  :  Les  émotions  intellectuelles.  —  Herbert 
Spencer:  De  L'Éducation  (édition  populaire),  chapitre  i  :  Quel  est  le 
savoir  le  plus  utile?  et  chapitre  m  :  L'éducation  morale.  —  Gréard  : 
Education  et  Instruction  (enseignement  primaire).  l'Ecole  :  chapitre 
IX,  la  Méthode,  p.  86  à  97.  —  E.  Boutroux  :  Questions  de  morale 
et  d'éducation  :  Avant-propos,  pages  i-xxiii;  Les  mobiles  de  l'étude, 
pages  75-93. 

A  PROPOS  du  mobilier  scolaire,  —  D'un  rapport  présenté  à  la  Com- 
mission du  matériel  par  M.  Belol,  inspecteur  de  l'enseignement  pri- 
maire de  la  Seine,  nous  détachons  les  lignes  suivantes  : 

«  De  divers  côtés  on  demandait  à  notre  Commission  de  formuler  son 
;ivis  à  propos  de  deux  points  soulevant  assez  de  controverses  : 

«  1'^  Le  mobilier  scolaire  doit-il,  ou  ne  doit-il  pas,  être  fixé  au  sol? 

«  2"  Convient-il  de  noircir  le  dessus  des  tables,  ou  faut-il  préférer 
une  teinte  claire  ? 

«  Pour  examiner  l'une  et  l'autre  question,  il  pouvait  être  utile 
d'interroger  tout  d'abord  et  les  faits  et  les  opinions  courantes,  ne 
fût-ce  que  dans  un  cercle  restreint.  Voici  quelques  données  recueillies  : 

«  Les  31  écoles  parisiennes  (garçons  et  filles)  d'une  circonscription 
d'inspection  primaire  ont  toutes  leurs  classes  (260)  pourvues  d'un 
mobilier  fixe,  ou  construit  pour  être  fixe  :  ce  sont,  en  général,  des 
lables-bancs  à  deux  places,  à  une  place  exceptionnellement,  avec 
(|uatr(;  pieds  tout  droits,  munis  à  la  base  d'équerres  en  fer  que  des 
vis  attachent  au  parquet.  Il  doit  en  être  de  même  dans  toutes  les 
I  oies  élémentaires  de  la  Ville  de  Paris,  ou  à  peu  près.  C'est  encore 
■  mobilier  qu'on  fournit  aux  écoles  neuves. 

'c  Sortons  de  Paris,  et  allons  en  banlieue.  Là,  au  contraire,  nous 
trouvons  presque  toujours,  dans  les  écoles  d'aménagement  récent, 
lies  tables-bancs  maniables  et  transportables  à  volonté. 

«  Si  nous  questionnons  un  grand  fournisseur  de  mobilier  scolaire,  il 
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nous  dit  que  sa  fourniture  la  plus  importante,  à  beaucoup  près,  n'est 
pas  celle  des  tables-bancs  destinés  à  l'immobilité  perpétuelle. 

«  Si  nous  visitons  l'étranger,  la  Suisse,  la  Belgique,  la  Hollande,  etc., 
nous  rencontrerons  presque  invariablement  le  système  opposé  à  celui 
des  écoles  de  la  Ville  de  Paris. 

«  Quant  à  la  tablette  noircie,  elle  est  de  règle  chez  nous;  on  l'ignore 
à  peu  près  chez  nos  voisins.  Pour  trouver  à  Paris  des  tablettes 
claires,  il  nous  faudrait  entrer  dans  les  écoles  maternelles  ou  à 
l'école  annexe  de  l'école  normale  d'institutrices. 

«  Tels  sont  les  faits.  Qu'en  pensent  les  premiers  intéressés,  institu- 
teurs et  institutrices?  Sur  ce  point,  comme  sur  tant  d'autres,  les 
familles  restent  totalement  indifférentes. 

a  Quatre  questions  précises  furent  posées  aux  directeurs  et  direc- 
trices des  31  écoles  parisiennes  susvisées  : 

«  Le  mobilier  fixe  gêne-t-il  le  nettoyage  ? 

«  Le  mobilier  fixe  a-t-il  des  inconvénients  pédagogiques  ou  disci- 
plinaires? 

((  La  non-fixité  du  mobilier  serait-elle  nuisible? 

«  La  tablette  noircie  est-elle  préférable  à  la  tablette  de  teinte  claire? 

«  Sans  nous  attarder  plus  longtemps  à  l'état  d'esprit  que  dénotent 
les  réponses  fouimies  et  où  les  habitudes,  les  préjugés,  comptent 
peut-être  pour  quelque  chose,  essayons  de  nous  dégager  de  toute 
idée  préconçue. 

(f  La  fixité  du  mobilier  entrave,  à  un  degré  pernicieux, les  nettoyages 
quotidiens,  les  lavages  périodiques,  et  même  la  désinfection.  S'il  en 
est  ainsi  —  et  qui  pourrait  le  nier?  —  ne  faut-il  pas  appliquer  les 
précautions  et  les  mesures  qui  répondent  le  mieux  aux  exigences 
indiscutables  de  l'hygiène?  Cette  considération,  nous  semble-t-il, 
devrait  primer  toutes  les  autres.  Que  des  agglomérations  de  pous- 
sières, peut-être  nocives,  demeurent  autour  des  pieds  de  table;  que 
des  bouillons  de  culture  se  logent  et  s'enrichissent  dans  les  jointures 
intangibles,  n'est-ce  pas  payer  un  peu  cher  la  placidité  relative  des 
gens  chargés  du  balayage  ou  du  lessivage?  Et  qui  prétendrait  que  la 
disparition  d'un  usage  meurtrier,  ou  tout  au  moins  fort  compromet- 
tant, ne  vaut  pas  une  petite  augmentation  de  dépense,  à  supposer  que 
cette  augmentation  fût  réellement  nécessaire  ? 

«  En  second  lieu,  si  la  discipline  n'est  pas  compromise  dans  un  très 
grand  nombre  d'écoles  de  France  et  de  l'étranger,  pourvues  de  tables 
bancs  mobiles,  comment  le  mobilier  fixe  serait-il  une  condition  sine 
qua  non  de  discipline  dans  les  écoles  parisiennes?... 

«  Il  va  de  soi  qu'un  mobilier  construit  pour  être  fixé  au  sol  peut 
occasionner  des  troubles  ou  des  accidents  lorsqu'on  ne  le  fixe  pas.  Eh 
bien,  même  dans  ce  cas,  les  craintes  exprimées  sont  excessives,  et  en 
voici  des  preuves.  Une  des  31  écoles  citées  possède  9  tables  à  deux 
places  et  2  tables   à   une  place   dont   les   vis    d'attache   ont  disparu 
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depuis  longtemps;  une  autre  école  en  a  20,  dont  17  dans  les  classes 
inférieures  :  ici  et  là,  nul  ne  réclame  et  nul  ne  se  plaint...  Et  enfin 
dans  une  école  de  garçons  à  9  classes,  toutes  les  équerres  ont  été 
arrachées  ou  enlevées  en  1899  —  il  y  a  près  de  dix  ans  —  par  suite 
d'un  remaniement  intérieur;  on  ne  les  a  pas  rétablies,  ei  le  directeur 
déclare  :  «  Les  maîtres  ne  se  plaignent  pas  de  la  non-fixité  des  tables  ; 
le  service  de  nettoiement  l'apprécie  beaucoup.  » 

€  Les  tables  et  les  sièges  qu'on  déplace  à  son  gré  laissent  de  la  sou- 
plesse aux  arrangements  pédagogiques  :  est-ce  donc  négligeable? 
Évidemment  nous  n'irons  pas,  tous  les  jours  et  de  gaieté  de  cœur, 
modifier  la  disposition  intérieure  de  la  classe;  mais  qu'un  besoin 
exceptionnel  se  présente,  nous  y  pourvoirons  rapidement  et  sans 
peine. 

«  Pour  ce  qui  est  de  la  tablette  claire,  puisqu'elle  sert  ici  ou  là  aux 
bonnes  habitudes  à  répandre  :  soin,  propreté,  conservation  des 
choses...,  comment  serait-elle,  chez  d'autres,  source  de  graves  ennuis 
et  de  difficultés  insurmontables?  Il  faudra  de  la  vigilance  et  de  la 
fermeté,  sans  doute;  mais,  à  quel  moment,  dans  quelle  circonstance 
de  la  vie  éducative,  est-il  loisible  de  s'endormir  dans  la  quiétude  des 
âmes  satisfaites?  La  laideur  appelle  la  laideur;  les  souillures  pul- 
lulent plus  vite  encore  que  les  champignons.  Si  nous  voulons  rendre 
l'enfant  attentif  et  soigneux,  plaçons-le  dans  des  conditions  telles  que 
son  étourderie  ou  sa  négligence  ne  puissent  se  dissimuler.  Si  nous 
voulons  former  sa  volonté,  prôcurons-lui  l'occasion  fréquente  d'y 
recourir. 

«  Mais  il  y  a,  le  soir  ou  le  dimanche,  l'invasion  des  locaux  scolaires 
urbains  par  les  sociétés  privées  plus  ou  moins  enseignantes  :  que 
deviendrait  un  mobilier  de  quelque  élégance  ainsi  livré  à  tous 
venants?  Que  chacun  soit  responsable  de  ses  actes,  et  le  problème 
sera  résolu.  Les  classes  s'ouvrent,  même  le  soir,  pour  qu'on  y  étudie, 
pour  qu'on  y  apprenne  le  respect  des  personnes  et  des  choses,  non 
pour  qu'on  s'y  livre  à  des  espiègleries  ou  à  des  déprédations. 

«  Mais  il  y  a,  au  village,  le  casernement  des  troupes  en  manœuvre, 
et  ses  fatales  conséquences  :  encore  une  raison  qui  doit  faire  préférer 
les  tables  transportables...  » 

Voici  maintenant,  le  vœu  émis  à  la  suite  de  ce  rapport  par  la 
commission  du  matériel. 

«  Les  installations  d'école  ou  de  classe  devront  s'inspirer  de  ces 
deux  règles  : 

«  1°  Les  tables,  sièges,  pupitres,  bureaux,  seront  construits  et 
agencés  de  manière  à  pouvoir  être  déplacés  facilement. 

«  2°  Ou  renoncera  à  la  pratique  des  tablettes  noircies,  à  la  fois  pour 
des  raisons  d'hygiène,  d'éducation  morale  et  de  bon  goût.  » 
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Congrès  intj.rnational  de  l'enseignement  dis  langues  vivantes.  — 
La  société  des  professeurs  de  langues  vivantes  de  l'enseignement 
public  organise  un  Congrès  international  qui  aura  lieu  à  Paris,  à 
Pâques  1909  (du  14  au  18  avril)  sous  le  haut  patronage  de  M.  le 
Ministre  de  l'Instruction  publique.  Le  programme  qui  intéresse 
tous  les  professeurs  de  langues  modernes  (y  compris  les  professeurs 
de  français)  vient  d'être  publié.  Il  comprend  trois  sections  :  1^  Pré- 
paration des  professeurs  de  langues  vivantes  à  TUniversité  (prépa- 
ration littéraire  et  philologique;  préparation  professionnelle); 
2°  Programmes  et  méthodes  d'enseignement  scolaire  :  enseignement 
de  la  grammaire;  3"  Œuvres  extra  et  postscolaires  :  correspondance 
interscolaire,  assistants  et  lecteurs;  séjour  à  l'étranger;  cours  de 
vacances. 

Les  professeurs  qui  désirent  faire  une  communication  sont  priés 
d'en  adresser  le  titre  exact  au  Secrétariat  du  Congrès  avant  le  15  février  ; 
les  mémoires  devront  être  envoyés  avant  le  10  mars. 

Pour  recevoir  le  programme  détaillé  et  les  conditions  d'adhésion, 
s'adressera  M.  Delobel,  professeur  au  lycée  Voltaire,  secrétaire  géné- 
ral du  Congrès,  38,  rue  Jacob. 

H' 

Conférences  du  mlsée  pédagogique.  —  La  sixième  série  des  confé- 
rences organisées  au  musée  pédagogique  sous  le  patronage  de 
M.  le  Vice-Recteur  de  l'Académie  de  Paris  sera  consacrée  à  rensei- 
gnement du  fiançais. 

Les  conférences  et  discussions  auront  lieu  le  jeudi,  à  quatre  heures, 
dans  l'ordre  suivant  : 

I.  M  .  G.  Lanson,  professeur  à  la  Sorbonne  :  la  crise  des  méthodes 
dans  l'enseignement  du  français,  le   28  janvier. 

II.  M.  G.  RuDLKR,  professeur  au  lycée  Charlemagne  :  la  composi- 
tion française,  le  4  février. 

Le  11  février,  Discussion  des  deux  premières  Conférences. 

III.  M.  A.  Cauen,  inspecteur  de  l'Académie  de  Paris  :  l'explica- 
tion française^  le  18  février. 

IV.  M.  J.  Bezard,  professeur  au  lycée  Hoche  :  De  la  part  à  faire  à 
Vhistoire  littéraire  au  lycée,  le  25  février. 

Le  4  mars,  Discussion  des  deux  dernières  Conférences. 

V 
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étrangers. 

Pays  de  langue  allemande. 

Padagogischk  Zeitu.ng,  25  juin  1908.  —  Le  peuple  et  l'école  en 
Prusse  il  y  a  cent  ans  et  aujourd'hui.  —  Conférence  faite  par 
M.  le  D''  Paul  Natorp,  professeur  à  l'université  de  Marbourg,  au 
Congrès  national  des  instituteurs  allemands  à  Dortmund  (juin  1908). 

M.  le  Professeur  Natorp  est  l'un  des  principaux  représentants  de 
ce  qu'on  appelle  en  Allemagne  la  Sozialpàdagogik,  dont  l'objet  est  de 
réformer  les  institutions  scolaires  surannées  dans  un  sens  démocra- 
tique, beaucoup  plus  que  d'améliorer  les  méthodes  mêmes  d'ensei- 
gnement. Sous  le  couvert  de  l'histoire,  c'est  au  fond  le  procès  du 
gouvernement  réactionnaire  de  la  Prusse  actuelle  qu'instruit  l'éminent 
professeur.  Il  lui  reproche  d'avoir  manqué  à  sa  mission  allemande 
dans  le  domaine  de  l'éducation  nationale,  et  de  s'être  écartée  du  pro- 
gramme dressé  par  ses  grands  hommes  d'Etat  il  y  a  un  siècle. 

En  1808,  l'Allemagne  était  sous  la  domination  de  l'étranger.  Elle 
n'existait  pas  comme  nation.  Il  y  avait  une  Autriche,  une  Prusse  et  une 
Confédération  germanique.  Or  ce  fut  la  mission  de  la  Prusse  de  créer 
une  Allemagne.  La  renaissance  de  la  Prusse,  1808  à  1813,  marque  le 
premier  pas  vers  la  résurrection  de  l'Allemagne.  Les  artisans  de  cette 
résurrection,  Stein,  Scharnhorst,  Gneisenau,  avaient  le  peuple  derrière 
eux.  Les  avocats  de  l'idée  nationale,  Schleiermacher  et  Fichte,  avaient 
compris  qu'à  côté  de  l'armement  du  peuple  jusqu'au  dernier  homme, 
son  éducation  générale  était  l'unique  salut.  En  1812,  le  projet  Sûvern 
donna  corps  à  ces  idées  réformatrices.  Conçu  dans  un  sens  très  large, 
il  prenait  comme  base  l'éducation  élémentaire  générale,  et  prévoyait 
pour  tous  la  possibilité  de  passer  d'un  degré  de  l'enseignement  à  un 
degré  supérieur  sans  distinction  de  classes.  C'était  une  école  vraiment 
nationale  qu'il  visait  à  fonder. 

La  Prusse  est-elle  restée  fidèle,  dans  la  suite,  à  ce  principe?  A-t- 
elle réalisé  le  testament  de  ce  temps,  ou  tout  au  moins  fait  un  pas 
décisif  dans  la  voie  qu'il  traçait  ;'  C'est  ce  que  nie  le  conférencier.  Les 
écoles  actuelles  se  distinguent  d'après  les  classes  sociales  et  offrent 
le   môme  spectacle    que   l'armée  avec    ses   volontaires    d  un  an    et  le 
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recrutement  des  officiers.  La  politique  économique  et  militaire  mon- 
diale a  dépassé  la  mesure.  On  ne  trouve  plus  d'argent  pour  l'école. 
La  défense  sur  terre  et  sur  mer  accapare  toutes  les  forces,  alors  que 
tout  devrait  tendre  à  ce  but  :  procurer  à  chaque  membre  de  la  nation 
une  existence  digne  de  l'homme,  prévenir  les  crises  intérieures  et  les 
luttes  de  classes.  Il  est  grand  temps,  dit-il,  de  revenir  au  testament 
du  baron  de  Stein  :  «  Écarter  le  désaccord  entre  les  classes,  qui  nous 
rendrait  malheureux  ». 

Que  devrait  donc  être  l'école  nationale  de  l'avenir?  Suivant  l'orateur, 
il  est  de  toute  nécessité  qu'elle  soit  commune  à  tous,  à  ses  divers 
degrés,  primaire,  secondaire  et  supérieur.  Ce  n'est  pas  la  fortune  ou 
la  vanité  des  parents  qui  doit  décider  du  choix  de  l'école,  mais  uni- 
quement la  capacité  naturelle  de  chacun. 

Aux  divisions  sociales,  ce  grand  mal  dont  soufl're  la  nation  alle- 
mande, s'ajoutent  les  divisions  confessionnelles.  La  réaction,  si  ce 
point  de  vue,  n'a  fait  qu'augmenter  depuis  un  siècle,  et  la  Prusse  tient 
la  tête.  La  loi  de  1906,  votée  par  le  Landtag  prussien,  marque  le 
triomphe  de  l'école  confessionnelle.  Le  salut  ne  pourra  venir  que  de 
l'esprit  protestant,  qui  débarrassera  l'Allemagne  du  joug  romain. 

Enfin  l'école  nationale,  telle  que  la  conçoit  le  professeur  Natorp, 
suppose  des  maîtres  qui  soient  les  hommes  les  plus  cultivés  du  pays. 
Le  corps  des  instituteurs  et.  professeurs  devrait  jouir  de  la  même 
considération  que  celui  des  officiers,  et  c'est  à  l'Université  qu'incombe 
la  tâche  de  préparer  cette  élite  des  éducateurs  du  peuple  allemand. 

Comme  on  le  voit,  cette  conférence  est  une  critique  du  présent, 
autant  qu'un  programme  d'action  pour  l'avenir.  Elle  fit  sensation  au 
congrès  de  Dortmund,  et  fut  accueillie  par  les  acclamations  unanimes 
des  auditeurs.  Les  grands  organes  de  la  presse  politique  réactionnaire 
s'en  émurent.  Ce  discours,  suivant  la  Germania  (organe  catholique),  fut 
le  clou  du  Congrès,  et  elle  s'étonne  qu'il  n'ait  pas  rencontré  une  seule 
voix  de  protestation  même  parmi  les  instituteurs  catholiques.  La 
Kreuzzeitung  y  voit  une  insulte  à  l'égard  du  gouvernement  prussien,  et 
le  Reichshote  déclare  que  ce  sera  la  mission  du  Landtag  de  s'opposer 
énergiquement  aux  menées  pernicieuses  des  instituteurs.  Cet  état 
d'esprit  de  la  presse  gouvernementale  explique  sans  doute  aussi  un 
fait  qui  a  été  très  commenté  au  Congrès.  Suivant  l'usage  traditionnel, 
les  instituteurs  réunis  à  Dortmund  envoyèrent  une  adresse  de  félici- 
tations et  de  dévouement  à  l'empereur.  Or  celui-ci  ne  daigna  même 
pas  répondre  en  personne,  et  fit  transmettre  par  son  secrétaire  une 
sèche  réponse  qui  produisit  la  plus  fâcheuse  impression.  Ainsi 
s'accuse  de  plus  en  plus  l'opposition  entre  le  libéralisme  du  corps 
enseignant  et  les  tendances  réactionnaires  du  gouvernement  prussien. 

Fkeiiî  BAYERiscHii:  SciiuLZEi TUNG,  3  Septembre.  —  Mort  de  Friedrich 
Paulsen.  — L'éminent  professeur  de  philosophie  et  de   pédagogie  ù 
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l'université  de  Berlin  est  décédé  après  une  courte  maladie,  le  14  août 
dernier.  Il  descendait  d'une  humble  famille  de  paysaas  de  la  Frise,  et 
c'est  grâce  à  ses  capacités  naturelles  et  à  sa  rare  énergie  qu'il 
s'éleva  aux  plus  hautes  fonctions  de  l'enseignement.  La  seule  instruc- 
tion qu'il  reçut  jusqu'à  l'âge  de  quinze  ans  fut  celle  de  l'école  primaire 
de  son  village.  De  là  l'affection  qu'il  garda  jusqu'à  la  hn  de  sa  vie  pour 
ses  premiers  maîtres,  les  instituteurs,  et  pour  les  classes  populaires. 
Outre  les  savants  ouvrages  qu'il  a  produits,  et  dont  le  plus  célèbre  est 
Y  Histoire  des  Unis'ersités  allemandes,  il  s'est  fait  dans  ses  discours  et 
dans  de  nombreux  articles  de  presse  le  champion  des  idées  libérales 
et  de  l'éducation  de  la  démocratie.  Il  rêvait  en  particulier  la  récon- 
ciliation de  toutes  les  confessions  religieuses  au  profit  de  l'unité 
morale  de  la  nation.  Sa  mort  prive  les  instituteurs  allemands  d'un 
conseiller  précieux  et  d'un  ami  des  plus  dévoués. 

Padagogische  Zeitung,  17  septembre  1908.  —  Congrès  des  institu- 
teurs danois.  —  Ce  congrès,  qui  eut  lieu  les  5  et  6  août  à  Copenhague, 
s'est  occupé  spécialement  de  l'inspection  scolaire.  Il  s'est  prononcé 
presque  à  l'unanimité  pour  la  séparation  de  l'Eglise  et  de  l'Ecole,  et  a 
adressé  au  gouvernement  un  vœu  tendant  à  confier  exclusivement  à 
des  inspecteurs  de  carrière  la  surveillance  des  écoles  primaires. 

E.     SiMO.NNOT. 


Belgique  et  Suisse   romande. 

L'École  Nationale,  1^"^  octobre.  —  Congrès  des  instituteurs  belges. 
—  Ce  qui  nous  semble  le  plus  intéressant  à  faire  connaître  des  travaux 
de  ce  Congrès,  qui  s'est  tenu  à  Anvers  du  6  au  9  septembre,  ce  sont 
les  résolutions  qu'il  a  votées  à  propos  de  \ obligation  scolaire  et  de 
la  multiplication  insolite  des  écoles  communales  de  filles  confiées  à  des 
institutrices  congréganistes. 

Sur  la  première  question,  le  texte  suivant  a  été  adopté  en  séance 
plénière  : 

«  Lorsque  des  enfants  viendraient  à  manquer  momentanément  à 
r  «  école  officielle  »,  les  parents  ou  autres  personnes  responsables 
seraient  tenus  de  faire  connaître  aux  instituteurs  les  motifs  de  leur 
absence.  Les  chefs  d'école  devraient  renseigner  périodiquement  l'ins- 
pecteur cantonal  sur  les  enfants  qui  fréquentent  irrégulièrement  les 
cours.  Un  nombre  déterminé  d'absences  pendant  un  laps  de  temps 
donné  équivaudrait  à  la  non-fréquentation,  et  serait  passible  des  mêmes 
peines  que  cette  dernière. 

«  Les  écoles  privées  acceptant  l'inspection  de  l'I-^tat  seraient  assi- 
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milées  aux  écoles  officielles  en  ce  qui  concerne  la  preuve  de  laccom- 
plissement  de  l'obligation  scolaire. 

«  Les  parents  dont  les  enfants  en  âge  d'école  fréquentent  une  école 
libre  qui  n'accepte  pas  l'inspection  de  l'Etat  transmettent  à  l'inspec- 
teur cantonal  un  certificat  de  fréquentation  délivré  par  le  directeur  de 
l'école;  en  outre  les  enfants  auront  à  se  présenter  une  fois  l'an  devant 
un  jury  compétent  pour  établir  qu'ils  possèdent  les  notions  de  l'ensei- 
gnement primaire  appropriées  à  leur  âge. 

«  hes  enfants  qui  reçoivent  l'instruction  au  sein  de  la  famille 
devraient  se  présenter  à  des  époques  déterminées  devant  l'inspecteur 
cantonal  pour  établir  qu'ils  possèdent...  (comme  ci-dessus). 

«  Les  sanctions  seraient  :  1°  l'avertissement;  2°  la  réprimande 
infligée  par  les  autorités  scolaires;  3"  l'amende;  4"  1^  suspension  du 
droit  de  vote  infligée  par  le  juge  de  paix  sur  réquisitoire  de  l'inspec- 
teur cantonal;  5^  la  déchéance  de  la  puissance  paternelle. 

«  Les  mêmes  peines,  excepté  la  dernière,  seraient  appliquées  à  ceux 
qui  exciteraient  les  pères  de  famille  à  résister  à  la  loi,  ainsi  qu'aux 
patrons  et  autres  personnes  qui  emploieraient  des  enfants  en  âge 
d'école  et  empêcheraient  donc  ceux-ci  de  profiter  des  bienfaits  de 
l'instruction. 

«  Des  peines  très  rigoureuses  seraient  appliquées  aux  instituteurs 
qui  délivreraient  de  faux  certificats. 

«  Le  juge  de  paix  pourrait  prolonger  d'une  ou  de  deux  années  sco- 
laires la  durée  de  l'obligation  pour  les  enfants  qui  auraient  fréquenté 
l'école  d'une  façon  insuffisante.  » 

Sur  la  seconde  question,  le  Congrès  s'est  prononcé  à  l'unanimité  pour 
la  rédaction  véhémente  que  voici  : 

«...  Revu  le  vœu  émis  en  1903  au  congrès  de  Blaniicnberghe  et 
libellé  comme  suit  : 

((  Considérant  que,  chez  certaines  administrations  communales,  la 
tendance  existe  de  supprimer  spécialement  les  écoles  laïques  de  filles 
pour  les  remplacer  par  des  écoles  religieuses;  que  cette  situation  est 
due  à  la  loi  qui  permet  d'accorder  des  traitements  inférieurs  au  mini- 
mum légal  au  personnel  des  écoles  communales  et  adoptées  religieuses  ; 
(le  Congrès)  proteste  avec  indignation  contre  cette  façon  d'agir, 
demande  la  suppression  de  l'article  14  de  la  loi  de  1895  relatif  aux  trai- 
tements inférieurs  au  minimum,  engage  fortement  tout  le  personnel 
laïque  à  s'unir  pour  maintenir  énergiquement  ses  droits  à  l'existence.  » 

«  Considérant  que  depuis  lors  la  situation  s'est  considérablement 
aggravée  ; 

«  Qu'il  résulte  entre  autres  choses  d'une  statistique  publiée  par 
M.  le  Ministre  des  sciences  et  des  arts  dans  le  dernier  rapport  triennal 
sur  l'enseignement  primaire  qu'à  la  date  du  31  décembre  1095  il  exis- 
tait dans  les  écoles  communales,  adoptées  et  subsidiées,  un  personnel 
de  10  351  religieux  et  religieuses,  en  augmentation  de  1  665  sur  les 
chifl'res  de  1902  ; 
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«  Considérant  également  que  cette  augmentation  d'instituteurs  reli- 
gieux correspond  à  l'accroissement  continu  du  nombre  des  instituteurs 
non  diplômés  et  partant  incapables,  lesquels  étaient  4  072  en  1905,  en 
augmentation  de  364  sur  les  chiffres  du  dernier  rapport; 

«  Attendu  que  des  centaines  de  jeunes  filles  en  possession  du 
diplôme  légal  sont  dans  l'impossibilité  de  trouver  des  places  dans 
l'enseignement; 

«  Considérant  qu'il  entre  dans  les  intentions  de  certains  législateurs 
de  réclamer  l'égalité  des  subsides  de  l'Etat,  des  provinces  et  des 
communes  pour  toutes  les  écoles  inspectées; 

«  Que  cette  mesure  aurait  pour  effet  de  voiries  écoles  envahies  par 
un  personnel  incapable  au  détriment  des  personnes  diplômées,  et  comme 
conséquence  une  baisse  certaine  du  niveau  de  l'instruction  parmi  le 
peuple  ; 

«  (Le  Congrès)  adresse  un  pressant  appel  aux  amis  de  l'enseigne- 
ment public  et  spécialement  aux  membres  du  corps  législatif,  pour 
qu  ils  organisent  la  résistance  contre  cette  prétention  des  partisans  des 
écoles  libres  ; 

((  Décide  de  mener  une  campagne  de  propagande  ^  contre  l'envahis- 
sement des  écoles  par  les  religieux  et  les  religieuses  ; 

«  Sollicite  vivement  l'aide  puissante  de  la  presse  pour  sauvegarder 
les  droits  du  personnel  laïc,  maintenir  notre  enseignement  national, 
seul  capable  de  former  des  citoyens  éclairés,  respectueux  des  convic- 
tions de  tous,  et  pouvant  seul  continuer  d'assurer  la  prédominance 
de  la  société  civile,  comme  le  veut  la  Constitution.   » 

L'Educateur.  —  Articles  à  lire.  i°  Dans  la  numéro  du  10  octobre, 
l'ne  école  dans  la  vie,  de  A,  Descendres,  sur  l'application,  par  le 
IK  Descroby  (de  Bruxelles),  de  sa  méthode  d'enseignement  pour  les 
classes  d'anormaux  aux  classes  d  enfants  normaux.  (La  caractéristique 
de  l'école  du  D'"  Decroby  est  que  l'enfant  y  est  constamment  placé  en 
présence  de  la  s'ie;  la  vie  est  au  centre  de  l'enseignement;  on  part 
de  la  vie,  on  l'observe,  on  étudie  l'enfant  lui-même,  puis  l'homme,  ses 
besoins,  les  animaux,  les  plantes,  leur  développement,  leurs  carac- 
tères ;  et  tout  ce  qui  absorbe  les  9/10  du  temps  et  de  la  peine  dans 
les  écoles  ordinaires,  la  lecture,  l'écriture,  la  grammaire,  tout  cela 
est  regardé  comme  secondaire  et  recule  à  l'arrière-plan  ;  cela  s'apprend 
aussi,  mais  pour  ainsi  dire  par-dessus  le  marché,  et  de  soi-même,  par 
les  méthodes  naturelles.  Les  maîtres  peuvent  ainsi  employer  le 
meilleur  de  leur  temps  et  de  leurs  forces  k  apprendre  aux  enfants  à 
observer,  à  réfléchir,  à  agir  en  face  de  la  nature  et  des  choses.) 

2"J  Dans  le  numéro  du  24  octobre,  La  valeur  éducative  de  la  gram- 
maire fancaise^  du  D'"  H.  Schacht,  compte-rendu  d'un  travail  présenté 
à  la  séance  des  Néophilologues ^  à  Baden,  par  M.  E.  Tappolel,  ])ro- 


1.  On  a  certainement  voulu  dire  de  défense. 
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fesseur  à  l'Université  de  Bàle.  —  La  thèse  développée  par  M.  Tappolet 
et  que  la  grammaire,  s'adressant  à  la  raison,  pousse  à  la  logique, 
favorise  la  concentration  des  idées  et  développe  la  pensée  abstraite  ; 
qu'elle  possède,  en  outre,  un  côté  qui  manque  à  d'autres  disciplines, 
le  côté  historique. 

La  grammaire  peut  donc  être  enseignée  à  trois  points  de  vue,  celui 
de  la  logique,  celui  de  la  pratique,  celui  de  la  science.  Par  suite,  on 
lui  ôte  toute  sa  valeur  éducative  quand  on  se  limite  à  l'enseigner 
(comme  en  France)  au  seul  point  de  vue  utilitaire;  alors  que  le  maître 
de  langue  pourrait  être  un  excellent  éducateur  de  l'esprit  s'il  s'appli- 
quait à  faire  raisonner  les  élèves  sur  les  faits  de  syntaxe,  et  s'il 
empruntait  à  la  philologie  quelques-unes  de  ses  explications. 

H.  MossiER. 


Revue  de  la  Presse. 


Revuk  universitaire,  15  octobre.  —  P.  Crouzet,  La  Vie  pédago- 
gique. Sous  ce  titre  «  la  Vie  pédagogique  »  la  Revue  universitaire 
donnera  désormais,  à  intervalles  réguliers,  «  tantôt  sous  la  forme 
d'un  compte  rendu  des  ouvrages  d'éducation,  tantôt  sous  la  forme  d'une 
causerie  suivie,  un  aperçu  condensé  de  l'activité  pédagogique  géné- 
rale ».  La  rédaction  de  ces  articles  est  confiée  à  M.  P.  Crouzet. 

Li:  Volume,  24  octobre.  —  H.  Goy,  Les  lectures  étrangères  de 
Vinstituteur.  —  «  La  pratique  d'une  langue  vivante,  dit  M.  Goy,  n'est 
point  un  simple  exercice  scolaire,  c'est,  par  excellence,  l'instrument 
moderne  d'information,  de  critique  et  de  culture.  »  11  y  aurait,  à  son 
gré,  tout  un  plan  de  lectures  à  élaborer,  pour  les  débutants,  dans 
les  différentes  langues;  il  faudrait  leur  signaler  toute  une  série  de 
collections  à  bon  marché,  comme  la  collection  Cassel  (anglais),  les 
Wiesbadener  Volksbucher  (allemand),  la  petite  collection  Diamante 
(italien).  M.  Goy  regrette  que  beaucoup  d'instituteurs,  aussitôt  sortis 
de  l'Ecole  normale,  abandonnent  l'étude  de  la  langue  vivante  qu'ils 
avaient  commencé  à  y  apprendre.  Il  a  bien  raison. 

La  Revuk,  1*^*  novembre.  —  A.  Dufrenne,  VAmoralisme  à  VEcole 
primaire.  —  M.  Dufrenne  se  plaint  que  M.  Compayré,  dans  un  article 
que  nous  avons  signalé,  ait  déligure  sa  pensée  en  isolant  du  contexte 
ou  en  les  tronquant  certains  passages  de  son  Nouveau  cours  de  péda- 
gogie. «  Loin  d'avoir  été  écrit  sans  souci  de  la  morale,  notre  livre, 
dit-il,  témoigne,  au  contraire,  que  ce  âouci  est  chez  nous  constant.  » 
Dont  acte. 

Le  Matkn,  21  novembre. —  E.  Perrier,  Le  Féminisme  impossible.  — 
M.  Perrier,  directeur  du  Muséum,  écrit  :  «  Psychologiquement,  comme 
physiologiquement,  les  deux  sexes  se  complètent,  ils  ont  chacun  leur 
rôle,  et  vouloir  les  égaliser,  c'est  méconnaître  cette  division  du  tra- 
vail reproducteur  qui  les  a  si  fortement  et  partout  marqués  de  son 
empreinte  ».  La  maternité  étant  la  raison  d'être  de  la  femme,  la  femme 
étant  avant  tout  «  la  ])ropriété  de  l'enfant  »,  loin  de  chercher  à  orga- 
niser le  travail  de  la  femme  parallèlement  à  celui  de  l'homme,  il  faut,  si 
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l'on  veut  s'accorder  avec  la  biologie,  organiser  le  travail  de  l'homme 
de  telle  manière  qu'il  puisse  subvenir  seul  aux  besoins  de  la  famille. 

—  C'est  à  merveille;  mais  combien  y  a-t-il  de  gens  qui  connaissent  la 
biologie  et  peuvent  se  mettre  en  peine  de  s'accorder  avec  elle? 

L'Art  a  l'koole,  septembre  -  octobre .  —  T.  Steeg,  Béotisme 
social,  —  La  revue  Pages  libres  a  ouvert  près  de  ses  lecteurs  une 
enquête  pour  savoir  ce  qu'ils  attendent  du  mouvement  en  faveur  de 
r  «  Art  à  l'école  »  et  ce  qu'ils  pensent  de  son  opportunité.  Les  réponses 
n'ont  pas  été  en  général  fort  encourageantes  :  Ce  n'est  pas  de  l'art 
que  vit  un  pays,  dit  celui-ci.  —  L'école  primaire  a  d'autres  besoins 
plus  urgents,  dit  celui-là,  etc.,  etc.  Voilà  ce  que  M.  Steeg  appelle 
du  ((  béotisme  ».  Béotisme?  Je  ne  sais  trop.  Je  vois  là  plutôt  un 
indice  de  ces  dispositions  d'esprit  hargneuses  qui  tendent  trop  à  se 
répandre. 

Bulletin  de  la  Société  générale  d'éducation  et  d'enseignement, 
15  novembre.  —  Chanoine  Crosnier  et  abbé  AudoUent.  Réunion  de  la 
Commission  permanente  des  directeurs  diocésains  libres.  —  Les  réor- 
ganisateurs de  l'enseignement  libre  ne  chôment  pas.  La  Commission 
permanente  des  directeurs  diocésains  s'est  réunie  à  Paris  le  26  oc- 
tobre. Dans  cette  réunion  ont  été  examinées  les  questions  des  nomi- 
nations et  mutations  des  maîtres  et  maîtresses  de  l'enseignement  libre, 
de  leur  recrutement,  des  Associations  de  pères  de  famille,  de  V inspec- 
tion des  écoles,  des  livres  en  usage  dans  les  écoles.  En  outre,  la 
Commission  a  constaté  avec  joie  que  le  nombre  des  «  directions  dio- 
césaines d'enseignement»  allait  croissant  et  dépassait  à  cette  heure 
le  chiffre  de  cinquante. 

L'Enseignement  secondaire,  i5  novembre.  —  C.  H.  Boudhors  et 
Ch.  Georgin,  Enquête  sur  V état  des  études  dans  les  classes  de  lettres. 

—  Les  résultats  de  cette  enquête,  dépouillés  par  MM.  Boudhors  et 
Georgin,  sont  attristants  au  possible  :  élèves,  familles,  administration, 
personne  n'a  le  sentiment  de  ses  devoirs,  personne  ne  s'en  acquitte. 
Ce  serait  désespérant,  si  l'on  ne  savait  que  pour  bien  des  gens  les 
enquêtes  sont  une  occasion  d'exhaler  leur  méchante  humeur.  N'im- 
porte ;  il  y  a  là  des  choses  à  retenir.  Sans  mettre  les  choses  au  pire, 
il  est  bon  de  se  tenir  en  garde  contre  les  illusions  flatteuses. 

L'École  nouvelle,  5  décembre.  —  D.  Vincent,  Programmes  et 
Méthodes  d^ enseignement  primaire.  —  De  divers  côtés  on  réclame 
une  réforme  des  programmes,  des  méthodes,  de  l'orientation  générale 
de  l'enseignement  primaire.  «  Plus  de  culture  désintéressée,  plus 
d'humanités  primaires  ;  mais  le  contact  immédiat  et  permanent  avec  la 
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réalité  concrète,  vivante  et  rien  qu'avec  elle.  Abandon  de  tout  ce  qui 
n'est  que  spéculation,  gymnastique  intellectuelle  ».  M.  D.  Vincent 
commence  une  série  d'articles  où  il  examinera  ces  questions,  moins 
encore  avec  la  prétention  de  les  résoudre  que  de  provoquer  les  lec- 
teurs de  \  Ecole  nouvelle  aies  étudier  et  à  dire  ce  qu'ils  en  pensent. 

Revue  des  Idées.  15  décembre.  —  A.  Novicow,  La  langue  française 
et  les  amours-propres  nationaux.  —  M.  Novicow,  comme  on  sait, 
désire  très  vivement  que  la  langue  française  soit  employée  comme 
langue  auxiliaire  européenne,  et  il  travaille  avec  ardeur  à  propager  le 
sentiment  qui  l'anime.  Dans  l'article  que  publie  la  Revue  des  Ldées  il 
essaie  de  prouver  que  les  amours-propres  nationaux  ne  doivent  pas 
empêcher  d'adopter  le  français  comme  langue  auxiliaire  et  il  montre 
qu'en  fait,  dès  à  présent,  ils  ne  l'empêchent  pas. 

Mercure  de  France,  15  décembre,  —  P.  Lasserre.  I.a  Doctrine 
officielle  de  l'Université.  —  L'Université  nie  qu'elle  ait  des  dogmes, 
une  orthodoxie.  M.  Lasserre  est  d'un  avis  contraire.  Il  remarque  que 
l'orientation  dogmatique  de  l'Université  a  été  constatée  et  critiquée 
non  seulement  par  les  catholiques,  mais  par  des  penseurs  tels  qu'Au- 
guste Comte,  Sainte-Beuve,  Taine,  Renan.  Il  ajoute  qu'avec  son  orga- 
nisation centralisée  il  serait  biea  surprenant  que  l'Université  n'eût 
point  une  doctrine  officielle.  Cette  doctrine,  il  se  flatte  de  la  définir 
et  de  prouver  qu'elle  a  toujours  été  la  même.  Quelle  est-elle?  Nous 
ne  le  saurons  que  plus  tard;  car  nous  n'avons  ici  qu'un  premier  article 
où  M.  Lasserre  se  contente  de  poser  sa  thèse. 

M.   P. 
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Principles  of  Secondary  Education,  par   C.    de   Garmo    :    I.    The 
Studies,  New  York,  Macmillan,  1907;  xii  +  299  p. 

Voici  uu  livre  dont  le  contenu  pourrait  être  utilement  exposé  à  nos 
élèves  des  classes  supérieures  qui  se  demandent  assez  souvent  à  quoi 
pourront  bien  leur  servir  les  études  qu'ils  font  au  lycée.  S'il  leur 
était  rendu  accessible  il  éclairerait  peut-être  les  pères  de  famille 
embarrassés  au  moment  de  choisir  pour  leur  fils  telle  division  ou  tel 
cycle  d'études  ;  il  débarrasserait  d'une  modestie  exagérée  quelques 
fougueuses  associations  de  parents  toujours  prêts  à  donner  une  solu- 
tion à  ces  problèmes  complexes  où  s'attaquent  avec  opiniâtreté  les 
incompétences  de  carrière.  M,  de  Garmo,  qui  enseigne  à  l'Université 
Cornell  «  la  science  de  l'art  de  l'éducation  »,  a  voulu  exposer  aux  étu- 
diants de  son  pays  les  principes  fondamentaux  de  l'enseignement 
secondaire  aux  Etats-Unis,  rechercher  la  valeur  éducative  de  chaque 
branche  d'études  et  les  principes  directeurs  qui  doivent  présider  à 
l'établissement  de  programmes  adaptés  aux  exigences  d'une  société 
démocratique  ^. 

Accordons  à  l'auteur  que  l'organisation  des  écoles  de  son  pays 
permet,  en  théorie,  le  développement  intellectuel  régulier  et  complet 
de  chaque  citoyen  ^  et  qu'aucun  pays  d'Europe  n'a  encore  su  se  débar- 
rasser complètement  des  entraves  du  passé  et  réaliser  l'unité  d'un 
enseignement  vraiment  démocratique  à  tous  les  degrés  ^,  et  répondons- 
lui,  qu'en  fait,  des  deux  côtés  de  l'Atlantique,  seules,  les  considéra- 
tions pécuniaires  arrêtent  dans  leurs  études  les  citoyens  pauvres; 
que  l'internat  de  nos  lycées  et  les  cours  de  nos  facultés  sont  encore  les 
meilleur  marché  qui  existent;  qu'une  excessive  décentralisation  enlève 
en  Amérique  toute  unité  à  renseignement  et  y  fait  varier  sans  garan- 
ties d'école  à  école  et  de  classe  à  classe  la  valeur  de  l'instruction. 

La  classification  scolaire  des  sciences  adoptée  par  de  G.,  tout  ce 
qu'il  dit  de  la  valeur  pédagogique  des  trois  grands  groupes  de  disci- 
plines et  de  chacune  d'elles  en  particulier,  mérite  de  retenir  l'atten- 
tion et  vaut  autant  par  la  simplicité  que  par  l'impartialité  de  l'exposi- 
tion. Ainsi  qu'on  pouvait  le  prévoir  il  y  a  beaucoup  de  questions  de 
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posées,  moins  de  résolues.  L'avenir  seul  nous  apprendra  jusqu'à 
quel  point,  par  exemple,  il  est  possible  de  se  servir  de  traductions 
pour  enseigner  les  littératures  étrangères!  Le  rôle  assigné  par  de  G. 
aux  langues  anciennes  et  aux  langues  modernes  dans  la  formation 
intellectuelle  vaut  la  peine  d'être  signalé.  Les  premières,  par  une 
pratique  continue  des  distinctions  purement  grammaticales,  dévelop- 
peront chez  l'étudiant  ou  l'élève  le  sens  du  langage*,  les  secondes 
doivent  être  étudiées  plus  pour  leur  contenu  que  pour  leur  forme; 
on  doit  renoncer  à  les  enseigner  comme  le  latin  ou  le  grec  2;  elles 
servent  à  éduquer  l'oreille  et  les  organes  vocaux;  leur  littérature 
nous  montre  la  vie  telle  qu'elle  est  et  non  pas  telle  qu'elle  fut  ;  enfin 
ce  sont  de  précieux  instruments  de  communication  et  de  recherche  3. 
C'est  avec  une  sympathie  dont  nous  lui  savons  gré  que  l'auteur  expose* 
les  principes  qui  oijt  présidé  en  Europe  au  mouvement  réformateur 
qui  a  abouti  chez  nous  à  l'adoption  do  la  méthode  directe  ;  mais  il 
nous  semble  aller  trop  loin  quand  l'insuffisance  du  personnel  et  la 
présence  en  Amérique  de  nombreux  immigrés  allemands  lui  fait  se 
demander  sil  ne  vaudrait  pas  mieux  préférer  l'étude  de  la  langue  pour 
laquelle  il  sera  le  plus  facile  de  trouver  surplace  de  bons  professeurs  ". 
Les  arguments  d'ordre  littéraire  ne  manqueraient  pas  pour  combattre 
une  aussi  regrettable  tendance  et  il  ne  semble  pas  opportun,  au 
moment  où  les  Etats-Unis  tournent  les  yeux  vers  l'Amérique  du  Sud, 
de  négliger  dans  les  écoles  l'étude  des  langues  et  des  civilisations 
romanes. 

C'est  d'ailleurs  à  l'Allemagne  que  de  G.,  comme  ses  compatriotes, 
pense  surtout  quand  il  parle  de  l'Europe.  Ce  défaut  est  surtout  visible 
dans  la  troisième  partie  de  son  livre  oii  il  traite  de  la  fixation  des 
programmes  et  plans  d'études.  C'est  avec  raison  qu'il  oppose  la  con- 
trainte généralement  exercée  en  Europe  à  la  liberté  laissée  en  Amé- 
rique aux  jeunes  gens  des  écoles,  des  collèges  et  des  universités  :  Ici 
des  classes;  là-bas  des  cours;  chez  nous  juxtaposition  des  matières 
pendant  toute  la  durée  des  études;  chez  eux,  au  contraire,  succession. 
Les  deux  systèmes  ont  leurs  inconvénients  et  leurs  avantages,  mais  le 
lycée  français,  qui  réunit  sous  le  même  toit,  depuis  1902,  les  quatre 
établissements  secondaires  séparés  en  Allemagne  et  dont  peu  de  villes 
possèdent  l'ensemble,  aurait  peut-être  mérité  une  mention. 

L'ouvrage  se  termine  par  cinq  appendices"  renfermant  les  pro- 
grammes d'écoles  secondaires  d'Amérique,  d'Allemagne,  de  France, 
d'Angleterre  et  de  Suède.  L'étude  attentive  de  ces  tableaux  sufitrait  à 


1.  P.  119-120. 

2.  P.  130. 
:i.  P.  131. 

't.  P.  131-1.32. 

:..  P.  205, 

11.  P.  t>l 5-295. 
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démontrer,  si  cela  était  encore  nécessaire,  qu'une  éducation  euro- 
péenne est  entrain  de  s'élaborer.  L'entente  intellectuelle  et  pédago- 
gique ouvrira  peut-être  la  voie  à  l'entente  politique. 

H.    RotJDIL. 

Notes  on  German  Schools,  par  W.  H.  Winch,  London,  Longmans, 
1905,  264  p. 

M.  Winch  a  publié  en  volume  les  notes  prises  par  lui  en  1902  au 
cours  d'un  voyage  d'études  en  Allemagne.  C'est  dire  assez  clairement 
ce  qui  fait  la  faiblesse  et  la  force  de  son  livre.  La  méthode  d'investi- 
gation est  excellente,  les  matériaux  recueillis  sont  précis  et  vivants  ; 
le  lecteur  assiste  par  la  pensée  en  compagnie  de  l'auteur  et  du  direc- 
teur d'école  à  bon  nombre  de  classes  et  se  réjouit  de  faire  connais- 
sance avec  les  maîtres  des  écoles  primaires  et  primaires  supérieures 
et  de  l'enseignement  secondaire  moderne  ;  c'est  avec  intérêt  qu'il 
accueille  les  renseignements  qu'on  lui  fournit  sur  la  situation  maté- 
rielle et  morale  des  écoliers  et  des  professeurs  d'Allemagne,  le  recru- 
tement des  maîtres,  les  examens  et  la  discipline.  Mais  la  deuxième 
partie  du  livre  exigerait  presque  autant  de  lecteurs  qu'elle  renferme 
de  chapitres;  les  professeurs  de  dessin  et  de  chant  y  trouveront  le 
leur,  tout  comme  leurs  collègues  de  mathématiques  ou  d'histoire.  Le 
chapitre  xv,  le  plus  long,  est  consacré  à  l'enseignement  des  langues 
vivantes.  W.  laisse  voir  assez  involontairement  à  plusieurs  reprises* 
qu'il  manque  de  sympathie  pour  la  méthode  directe,  la  plupart  des 
professeurs  qu'il  a  vus  en  Allemagne  partagent  son  antipathie  2.  Ce 
n'est  pas  qu'il  ait  là-dessus  des  idées  très  justes  puisqu'il  trouve  acquis 
à  la  méthode  nouvelle  un  professeur  qui  propose  comme  exercice  à 
ses  élèves  la  traduction  de  mots  allemands  3.  Son  enquête  nous  montre 
en  tous  cas  la  persistance  en  Allemagne  des  anciens  errements:  les 
leçons  se  donnent  souvent  en  allemand  *  ;  on  apprend  des  listes  de  mots  ; 
on  s'en  tient  à  la  conversation  artificielle  ordonnée  par  le  livre;  le 
professeur  fait  faire  un  thème  oral  dont  il  dicte  le  corrigé^;  la  traduc- 
tion suit  immédiatement  la  lecture  du  morceau  de  français  ou  d'an- 
glais ;  si  le  maître  raconte  une  histoire  en  langue  étrangère  il 
demande  à  un  élève  de  la  reproduire  en  allemand*';  le  visiteur  se  voit 
refuser  une  fois  de  poser  des  questions  en  français^;  une  autre  fois 
c'est  un  professeur  de  première  auquel  il  demande  de  faire  traiter  à 
ses  élèves  un   sujet  de  narration   en  langue  étrangère  et  qui  consent 


1.  P.  188-9,  189-91,  200-1. 

2.  P.  186-8,  181-3,  etc. 

3.  P.  171. 

4.  P.  162-5,  etc. 

5.  P.  165-70. 

6.  P.  174-8. 

7.  P.  178-9; 
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seulement  à  leur  faire  résumer  un  morceau  qu'il   leur  donne  à  lire  '. 

Nous  ne  partageons  pas  l'admiration  de  W.  pour  la  façon  dont 
l'Allemagne  forme  ses  professeurs  de  langues  vivantes.  Même  depuis 
l'institution  des  échanges  d'assistants,  peu  séjournent  assez  longue- 
ment à  l'étranger  et  la  méthode  directe  n'a  jamais  échoué  en  Alle- 
magne 2,  pour  la  bonne  raison  que  la  grande  majorité  du  personnel  n'a 
pas  été  jusqu'ici  en  état  de  l'appliquer.  Pour  notre  part  nous  préférons 
voir  partir  pour  l'étranger  un  étudiant  de  première  année  qu'un 
docteur  au  bonnet  pointu,  savant  et  parcheminé.  Au  moins  le  premier 
ne  risque-t-il  point  de  croire  qu'il  va  apprendre  aux  indigènes  à  se 
servir  de  leur  langue  maternelle. 

A  en  croire  W.,  une  des  causes  de  l'infériorité  de  l'Angleterre  dans 
l'enseignement  des  langues  modernes  serait  qu'on  y  prend  encore 
comme  professeurs  des  étrangers.  La  proposition  ne  saurait  se 
soutenir.  Sans  doute  rien  ne  vaut  le  professeur  indigène  à  condition 
qu'il  ait  la  compétence  nécessaire,  mais  W.  sait  bien  que  ce  corps 
n'existe  pas  outre-Manche;  le  mal  vient  de  ce  que  le  public  considère 
encore  les  langues  vivantes  comme  accessoires,  et  de  ce  que  les  chefs 
d'établissements,  au  lieu  de  demander  comme  collaborateurs  des 
universitaires,  préfèrent  souvent  prendre  au  rabais  sur  le  vu  de  leur 
photographie,  des  étrangers  dépourvus  de  titres  auxquels  ils  deman- 
dent par  surcroît  de  jouer  au  golf  ou  au  foot-ball. 

Tous  ceux  d'entre  nous,  et  ils  sont  nombreux,  qui  aiment  à  faire 
lire,  dans  leurs  classes,  Irving,  Poe,  Hawthorne,  Longfellow  ou 
Emerson  seront  surpris  de  la  sévérité  puriste  de  W.,  qui  hésiterait  à 
mettre  entre  les  mains  des  élèves  des  textes  américains^.  Cette  con- 
damnation n'aurait  point  l'approbation  de  W,  Skeat,  qui  proclamait 
il  y  a  peu  de  temps  encore  que  l'Anglais  d'Amérique  valait  autant  et 
même  mieux  que  celui  d'Angleterre*. 

Le  livre  de  W.,  excellent  comme  source  d'informations,  manque 
d'une  vue  d'ensemble  aussi  bien  que  de  conclusion. 

H.    ROUDIL. 

Législation  de  l'Enseignement  primaire  et  secondaire  en  Angle- 
terre, par  Frédéric  Pérou,  rédacteur  au  Ministère  d«^  l'Instruction 
publique.  Paris,  Henri  Jouve,  1908. 

Ceux  qui  voulaient  jusqu'ici  étudier  le  régime  de  l'enseignement 
en  Angleterre  n'avaient  guère  à  leur  disposition,  en  français,  que 
des  articles  disséminés  dans  les  Revues.  Le  livre  de  M.  Max  Leclerc 
sur  l'Education  des  classes  moyennes  et  dirigeantes  en  Angleterre  ne 


1.  P.  19.5-6. 

2.  P.  190. 
:i.  P.  191. 

'».  The  Outlook,  vol.  89,  n°  5; 
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s'occupe  pas  de  l'enseignement  primaire;  celui  de  M.  Parmentier, 
Histoire  de  l'Education  en  Angleterre,  n'entre  pas  dans  le  détail  de 
l'organisation;  il  est  d'ailleurs  déjà  vieilli.  Les  spécialistes  pouvaient 
bien  recourir,  en  anglais,  à  l'excellent  volume  de  M.  Graham  Balfour, 
The  Educational  Systems  of  Great  Britain  and  Ireland;  mais  ce 
volume,  précis  et  remarquablement  documenté,  est,  dans  l'ensemble, 
un  peu  confus.  Il  manquait  un  ouvrage  à  la  fois  suffisamment  complet, 
mais  surtout  clair,  commode  à  consulter;  c'est  précisément  cet 
ouvrage-là  que  vient  de  nous  donner  M.  Péron. 

Français,  voyant  les  choses  du  dehors  avec  un  impérieux  besoin  de 
clarté,  il  était  mieux  pLacé  qu'un  Anglais  pour  en  saisir  et  en  faire 
ressortir  les  traits  généraux;  il  eût  pu,  à  vrai  dire,  être  tenté  de  prê- 
ter aux  institutions  de  nos  voisins  une  simplicité  logique  qui  leur  est 
tout  à  fait  étrangère;  mais  il  est  trop  l)ien  informé,  trop  averti,  pour 
ne  pas  éviter  cet  écueil;  dans  une  substantielle  introduction,  il  insiste 
au  contraire  sur  le  caractère  «  enchevêtré  »  et,  de  prime  abord, 
<(  presque  inintelligible  nde  ce  régime,  qui  «  n'est  le  résultat  d'aucune 
théorie  ou  d'aucun  plan  préconçu  d'homme  d'État  ou  de  philosophe  », 
où  tout  est  «  relatif»,  où  l'initiative  privée  a  d'abord  tout  fait,  au  hasard 
des  besoins  et  des  ressources,  où  l'État,  n'intervenant  que  discrètement, 
peu  à  peu,  et  laissant  aux  autorités  locales  des  pouvoirs  étendus,  a, 
«  sur  des  fondations  anciennes  respectueusement  conservées,  accumulé 
et  superposé  les  documents  législatifs».  De  ce  fouillis,  une  conception 
d'ensemble  commence  tout  juste  à  se  dégager.  M.  Pérou  en  conclut 
qu'on  ne  saurait  se  faire  une  idée  exacte  d'un  tel  régime  qu'en  l'étu- 
diant par  le  côté  historique. 

C'est  ce  qu'il  fait  en  sept  chapitres  :  le  premier  résume  l'histoire 
de  l'Enseignement  avant  1870;  le  second  et  le  troisième  traitent  de  la 
Loi  de  1870  et  de  ses  corollaires;  le  quatrième  et  le  cinquième  expo- 
sent le  régime  créé  par  la  Loi  de  1902,  et  la  résistance  d'une  catégorie 
de  citoyens  à  ce  régime;  les  deux  derniers,  qui  nous  amènent  jus- 
qu'en septembre  1908,  racontent  l'échec  successif  de  deux  Bills  (il 
faudrait  maintenant  écrire  quatre)  tendant  à  modifier  dans  un  sens 
libéral  VAct  de  1902. 

Il  serait  vain  de  tenter  d'indiquer  brièvement  le  contenu  de  ces 
chapitres;  en  matière  de  législation  britannique,  il  faut  d'abord  con- 
naître le  détail,  et  y  revenir  toujours;  néanmoins,  avec  M.  Péron 
comme  guide,  on  voit  se  dessiner  les  grands  courants  :  débuts  péni- 
bles paralysés  pour  trois  siècles  par  l'étroitesse  et  l'exclusivisme  de 
l'Eglise  anglicane,  et  laissant  l'Angleterre,  vers  1803, '«  le  peuple  le 
moins  instruit  de  l'Europe  »  ;  réveil  au  début  du  xix«  siècle  par  l'ini- 
tiative de  deux  hommes,  Bell  et  Lancaster,  et  de  deux  sociétés,  l'une 
anglicane,  l'autre  dissidente;  premières  subventions  d'État  accordées 
aux  écoles  primaires  sous  l'influence  de  la  loi  Guizot  (1833);  créa- 
tion d'un  Département  de  l'Éducation  (1856)  et  grandes  enquêtes  par- 
lementaires révélant  les  besoins  de  l'école  populaire,  tout  cela  à  tra- 
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vers  la  torpeur  —  lente  à  secouer  —  du  public,  l'indifférence  et  les 
résistances  du  Parlement,  voilà  ce  qui  ressort  du  l*''"  chapitre. 

h'Act  de  1870,  œuvre  d'un  gouvernement  libéral,  crée,  à  côté  des 
écoles  confessionnelles  ou  volontaires,  des  écoles  communales  placées 
sous  le  «  contrôle  public  »,  et  où  il  fait  régner  une  neutralité  religieuse 
relative,  en  s'efforçaut  de  sauvegarder  dans  toutes  les  écoles  les  droits 
de  la  conscience  libre  ;  il  est  complété  par  des  lois  établissant  —  peu  à 
peu  et  sans  méthode,  comme  toujours  —  l'obligation  et  la  gratuité.  Le 
besoin  pressant  de  coordonner  les  divers  ordres  d'enseignement  aboutit 
en  1899  à  la  création  d'un  Ministère  de  l'Education.  M.  Péron  nous 
montre  udmirablement  comment  la  loi  de  1870,  ayant  complètement 
laissé  en  dehors  l'enseignement  secondaire  et  établi  une  dualité  de 
régime,  était  devenue  assez  rapidement  caduque  et  se  trouvait  dé- 
bordée de  toutes  parts  par  les  faits,  ce  qui  rendait  urgente  une  refonte 
d'ensemble. 

Cette  refonte  fut  entreprise  en  1902^,  mais  par  un  gouvernement 
conservateur.  Excellente  en  son  principe,  elle  est  timide  et  même  in- 
juste en  un  point  au  moins  de  son  application.  Elle  confère  à  une 
autorité  unique,  le  Conseil  de  Comté  ou  de  Bourg,  l'administration 
de  toutes  les  écoles  publiques,  et  jette  les  premières  bases  d'une  orga- 
nisation de  l'enseignement  secondaire  :  voilà  son  bon  côté;  mais  elle 
maintient  le  régime  duel  des  écoles  primaires;  elle  accorde  aux  an- 
ciennes écoles  volontaires  le  même  traitement  financier  qu'aux  écoles 
neutres,  tout  en  leur  laissant  le  privilège  de  donner  un  enseignement 
religieux  défini,  et  ne  concède  au  public,  dans  leurs  conseils  d'admi- 
nistration, qu'un  tiers  des  sièges;  voilà  son  côté  fâcheux  ;  -^  si  fâcheux 
qu'une  catégorie  de  contribuables,  composée  de  non-conformistes  et  de 
quelques  libres-penseurs,  se  rebelle  contre  la  loi  et  organise  une 
«  résistance  passive  ». 

Le  gouvernement  libéral  introduit  successivement  quatre  hills  pour 
tâcher  d'aboutir  à  une  solution  équitable  ;  mais,  devant  la  mauvaise 
volonté  de  la  Chambre  des  Lords  et  surtout  des  évêques,  il  se  voit 
obligé  de  les  retirer  l'un  après  l'autre.  Le  dernier  échec  date  d'hier, 
et  donne  tort  à  M.  Péron,  qui  avait,  en  fin  de. compte,  et  malgré 
quelques  inquiétudes,  espéré  le  succès  d'une  laïcité  au  moins  rela- 
tive. 

On  voit  que  l'histoire  de  l'enseignement  en  Angleterre,  depuis  1870 
surtout,  est  celle  de  la  lutte,  dramatique  et  pleine  de  surprises,  entre 
les  deux  grands  partis  politiques  qui  se  partagent  le  Pai-lemenl,  Ce 
qui  la  rend  plus  attachante  encore,  et  lui  donne  une  forte  couleur 
locale,  c'est  que  le  parti  conservateur,  s'il  peut  bien  relarder  ou  miti- 
ger  une  réforme,  est  cependant,  par  la  force  des  choses  et  par  son 
propre  esprit,  amené  à  travailler  dans  le  même  sens  que  les  libéraux. 
On  peut  donc  prévoir,  pour  un  avenir  plus  ou  moins  rapproché  selon 


1.  En  1903  pour  Londres  par  un  Act  spécial. 
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les  fluctuations  de  la  politique,  l'inauguration  duu  régime  scolaire 
unifié  sous  la  haute  direction  de  l'État  neutre,  ce  qui  le  fera  res- 
sembler au  régime  français,  mais  sous  l'administration  directe  de 
pouvoirs  locaux  élus,  ce  qui  lui  maintiendra  un  caractère  tout  différent 
du  nôtre  et  bien  conforme  à  l'esprit  britannique.  Et  cette  évolution 
encore  en  travail  apparaît  constamment  dans  le  livre  de  M,  Péron,  et 
en  anime  les  analyses  en  elles-mêmes  les  plus  arides.  Ajouterons-nous 
que,  dans  ses  386  pages,  nous  n'avons  rencontré  qu'une  seule  erreur 
de  fait?  Encore  porte-t-elle  sur  une  personne  K 

Des  tableaux  statistiques,  une  bonne  bibliographie  et  un  excellent 
index  alphabétique  terminent  le  volume. 

L'ouvrage  de  M.  Péron  a  sa  place  marquée  dans  la  bibliothèque  de 
tous  ceux  qui  s'intéressent  à  la  question  de  l'FJnseignemerit  en  Angle- 
terre; ils  ne  sauraient  trouver,  pour  sou  histoire  et  son  organisation, 
un  meilleur  livre  de  référence. 

A.  G. 

1.  P.  308,  M,  Péron  écrit  que  M.  Mucnamara  est  le  Directeur  du  School- 
master.  Il  Vêlait,  mais  a  abandonné  cette  fonction  lorsqu'il  est  entré  dans 
le  Cabinet  actuel. 


Le  gérant  de  la  «  Revue  pédagogique  », 
Louis  Chuit. 


Coulommiers.  —  Imp.  Paul  BRODARD. 
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Le  système  pédagogique 

de  Montaigne'. 


Montaigne  a  cette  fortune  singulière  de  figurer  parmi  les  clas- 
siques de  la  pédagogie,  pour  avoir,  dans  la  série  d'articles,  de 
vues,  d'impressions  et  de  notes,  qu'il  intitule  les  Essais,  inséré 
une  vive  satire  sur  le  pédantisme  (terme  par  lequel  il  désigne 
l'enseignement  de  son  temps)  et  une  lettre  adressée  à  une  jeune 
femme  de  ses  amies  sur  V institution  des  enfants.  A-t-il  donc  suffi 
à  un  brillant  écrivain  de  rencontrer  sous  sa  plume  le  sujet  de 
l'éducation,  pour  se  révéler  un  maître  en  un  art  difficile,  qui  est 
fait  sans  doute  en  partie  d'inspirations  heureuses,  mais  qui  paraît 
cependant  devoir  reposer  toujours  sur  un  fonds  solide  d'expé- 
rience et  de  science?  Gela  revient  à  demander  si  les  idées  de 
Montaigne  en  éducation  ne  seraient  qu'une  improvisation  de 
génie.  Nous  croyons  qu'il  importe  à  la  gloire  de  Montaigne  et 
qu'il  est  conforme  à  la  vérité  historique  d'y  voir  quelque  chose 
de  plus  et  de  mieux,  et  que  ce  qu'on  serait  tenté  de  regarder 
comme  les  fantaisies  d'un  libre  esprit,  qui  se  joue  sur  des  ques- 
tions graves,  est  l'expression  vive,  aisée,  familière,  d'un  système 

1.  Extrait  d'un  livre  qui  paraîtra  prochainement  sous  le  titre  :  De  Pl-.'du- 
cation  ncgatii>e  à  Veducation  intégrale  (Paris,  librairie  F.  Alcun). 
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arrêté  d'avance,  d'une  doctrine  ferme  et  cohérente.  Qui  a  lu,  avec 
l'attention  qui  convient,  V Apologie  de  Raymond  de  Sebonde,  sait 
qu'à  travers  des  digressions,  des  anecdotes  et  des  traits  d'esprit, 
Montaigne  est  capable  de  développer  une  philosophie,  qu'on 
dirait  qu'il  craint  de  montrer  à  découvert  et  d'exposer  franche- 
ment. Qui  lira  de  même,  en  les  méditant,  les  chapitres  des  Essais 
sur  l'éducation,  y  trouvera,  croyons-nous,  un  système  pédago- 
gique que  Montaigne  laisse  voir,  mais  n'étale  point,  qu'il  met  sa 
coquetterie  et  son  art  à  laisser  deviner.  C'est  ce  système  que 
nous  nous  proposons  de  dégager  ici. 

En  matière  d'éducation,  on  ne  peut  s'en  tenir  au  résultat 
matériel,  au  succès  obtenu  ;  il  faut  voir  ce  qu'il  vaut  et  s'il  est  de 
bon  aloi.  Ainsi,  par  exemple,  il  ne  faut  pas  se  laisser  éblouir  par 
le  savoir  emmagasiné  et  acquis;  mais  il  faut  se  demander  si  ce 
savoir  vaut  la  peine  qu'il  coûte  et  s'il  profite  à  l'esprit.  Car  il  est 
un  fait  d'expérience  commune  sur  lequel  on  ne  peut  fermer  les 
yeux,  c'est  que  le  savoir  se  rencontre  fort  bien  avec  la  sottise,  la 
lourdeur  d'esprit,  et  alors  y  ajoute  : 

Un  sot  savant  est  sot  plus  qu'un  sot  ignorant. 

Il  y  a  science  et  science  :  il  y  a  la  science  qui  reste  étrangère 
à  l'esprit,  qui  se  loge  en  la  mémoire  ou  qui  «  nage  en  la  super- 
ficie de  la  cervelle  »,  celle  dont  on  peut  faire  montre  et  parade, 
et  éblouir  la  galerie,  mais  qui  n'est  personnellement  d'aucun 
usage  à  celui  qui  la  possède,  et  qui  n'inspire  que  dédain  et 
mépris  aux  connaisseurs  :  la  science  du  cuistre  et  du  pédant, 
et  il  y  a  la  science  véritable,  dont  l'esprit  fait  sa  pâture,  sa  sub- 
stance, et  par  laquelle  il  devient  non  seulement  «  plus  docte  », 
mais  «  plus  avisé  et  meilleur  ».  Nul  n'a  fait  plus  nettement  que 
Montaigne  la  distinction  de  ces  deux  sortes  de  science;  nul  n'a 
attaqué  avec  plus  de  verve,  de  malice  et  d'esprit  le  pédantisrae, 
nul  n'a  loué  avec  plus  d'éloquence,  de  conviction  et  de  chaleur, 
le  savoir  véritable  et  proprement  dit,  nul  n'a  mieux  montré  enfin 
que  l'éducation  doit  avoir  surtout,  sinon  exclusivement  pour 
objet,  de  former  et  de  fortifier  l'esprit,  et  non  pas  d'étendre  et 
d'accumuler  les  connaissances. 

Tout  le  monde  connaît  ce  qu'il  dit  d'  «  une  mauvaise  façon  de 
s'en  prendre  aux  sciences.  A  la  mode  dont  nous  sommes  ins- 
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truits,  il  n'est  pas  merveille  si  ni  les  écoliers,  ni  les  maîtres  n'en 
deviennent  pas  plus  habiles,  quoiqu'ils  se  fassent  plus  doctes.  De 
vrai,  le  soin  et  la  dépense  de  nos  pères  ne  vise  qu'à  nous  meubler 
la  tête  de  science)  du  jugement  et  de  la  vertu,  peu  de  nouvelles. 
Criez  d'un  passant  à  notre  peuple  :  0  le  savant  homme  !  et  d'un 
autre  :  0  le  bon  homme!  il  ne  fauldra  à  détourner  les  yeux  et 
son  respect  vers  le  premier.  Il  y  faudrait  un  tiers  crieur  :  0  les 
lourdes  têtes  !  Nous  nous  enquérons  volontiers  :  Sait-il  du  grec 
ou  du  latin?  Écrit-il  en  vers  ou  en  prose?  Mais  s'il  est  devenu 
meilleur  ou  plus  avisé,  c'était  le  principal  et  c'est  ce  qui  demeure 
derrière.  Il  fallait  s'enquérir  qui  est  mieux  savant,  non  qui  est 
plus  savant.    y> 

Ces  remarquables  formules  sont  dans  toutes  les  mémoires. 
Peut-être  faut-il  craindre  pour  cela  même  qu'elles  ne  soient  plus 
assez  comprises,  qu'à  force  d'être  citées,  elles  ne  soient  deve- 
nues banales.  La  célébrité  fait  ombre  :  elle  ôte  à  la  critique  ce 
qu'elle  ajoute  à  la  gloire;  elle  renforce  l'admiration,  mais  la  rend 
aveugle,  sans  discernement  et  sans  nuances.  Ne  craignons  donc 
pas  d'éclaircir  les  paroles  de  Montaigne,  si  lumineuses  qu'elles 
soient,  d'en  approfondir  le  sens,  d'en  indiquer  la  portée,  de 
dégager  la  conception  philosophique,  la  théorie  de  l'éducation 
très  précise  et  très  nette  qu'elles  impliquent.  Cette  conception 
ou  théorie  se  rattache  à  une  philosophie  delà  Renaissance,  qu'on 
appelle  Vhumanisme,  parce  qu'elle  rapporte  tout  à  l'homme, 
parce  qu'elle  tient  «  la  vie  individuelle  de  l'âme  »  pour  «  une 
réalité  »,  parce  qu'elle  la  juge  digne  «  d'intérêt  en  soi,  indé- 
pendamment des  objets  auxquels  elle  s'applique  ».  L'huma- 
nisme, dit  Hijffding,  «  ne  désigne  pas  seulement  une  tendance 
littéraire,  une  école  de  philologues,  mais  encore  (j'ajouterai  :  et 
surtout)  une  direction  de  vie,  caractérisée  par  l'intérêt  qu'on 
accorde  à  l'élément  humain  tant  comme  objet  d'information  que 
comme  fondement  de  l'action  ».  Or,  «  chez  aucun  autre  penseur 
de  l'époque,  dit  le  même  historien  philosophe,  les  différents 
caractères  de  la  Renaissance  ne  ressortent  avec  une  évidence 
aussi  complète  que  chez  Montaigne  ».  Montaigne  représente  le 
type  achevé  de  l'humaniste.  Il  est  humaniste  par  son  éducation, 
son  tempérament  et  ses  goûts  de  lettré,  par  sa  curiosité  inlas- 
sable de  lectures,  par  sa  passion  de  l'antiquité.  Il  l'est  aussi  par 
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le  tour  individualiste  de  son  esprit  :  l'érudition  chez  lui  n'étouffe 
point  la  nature  première;  elle  l'enrichit,  elle  y  ajoute.  Tout 
grossis  qu'ils  soient  d'apports  étrangers,  les  Essais  sont  une 
autobiographie,  a  Je  m'estudie  moi-même,  dit  l'auteur,  plus 
qu'aucun  autre  sujet;  c'est  ma  métaphysique,  c'est  ma  physique.  » 
Mais,  en  s'étudiant  lui-même,  Montaigne  découvre,  retrouve 
V homme  en  lui  ;  son  livre  a  un  intérêt,  non  simplement  individuel, 
mais  universel  ou  humain.  «  Chaque  homme  porte  en  lui,  dit-il, 
la  forme  entière  de  l'humaine  condition.  »  En  cela  encore,  il  est 
humaniste,  au  sens  où  le  mot  veut  dire  moraliste.  Est-il  besoin 
d'ajouter  que  Montaigne  n'est  pas  un  savant  au  sens  propre  du 
terme?  Sa  culture  est  toute  littéraire;  il  ne  s'intéresse  qu'aux 
sciences  morales  et  sociales,  dont  on  peut  à  peine  dire  qu'elles 
sont  des  sciences,  et  qui,  à  son  époque  du  moins,  n'étaient  ni 
considérées  ni  constituées  comme  telles.  Enfin,  il  n'est  pas  un 
lettré,  un  érudit,  un  philologue,  comme  Scaliger  ou  Juste  Lipse; 
il  est  un  esprit  libre  ou  un  penseur;  il  est  un  amateur,  non  un 
professionnel  des  lettres.  De  là,  un  certain  détachement  à  l'égard 
des  lettres  elle-mêmes;  il  en  a  le  culte,  le  goût,  il  n'en  a  point  la 
superstition.  Il  semble  que  le  mot  humaniste  exprime  encore 
cette  nuance. 

Réunissons  tous  les  traits  qui  précèdent.  Il  s'en  dégage,  sinon 
une  définition  précise  de  cette  doctrine  complexe  et  peu  systé- 
matique, qu'on  appelle  l'humanisme,  du  moins  une  idée  ou  impres- 
sion d'ensemble  assez  nette.  Ainsi  on  comprend  que  la  science, 
selon  cette  doctrine,  tirera  sa  valeur  de  son  rapport  avec  l'homme 
et  ne  sera  estimée  que  comme  moyen  d'exercer  et  de  perfec- 
tionner son  esprit.  Montaigne  pour  son  compte  fait  bon  marché 
de  la  science  considérée  objectivement  ou  en  elle-même.  Etre 
docte  n'est  pas,  à  ses  yeux,  un  titre  bien  reluisant^  le  lourd  savoir 
des  écoles  lui  fait  horreur  ou  pitié  ;  il  partage  le  dédain  du  public 
à  l'égard  des  pédants;  il  renchérit  sur  ce  dédain;  il  appelle,  en 
son  patois  périgourdin,  «  lettres-férits  ces  savanteaux,  comme  si 
vous  disiez  lettres- férus,  auxquels  les  lettres  ont  donné  un  coup 
de  marteau  ».  Il  ne  s'étonne  ni  ne  se  scandalise  de  l'ignorance 
et  de  la  barbarie  du  moyen  âge»  «  Ce  n'est  pas  si  grand  merveille 
que  nos  ancêtres  n'aient  pas  fait  grand  état  des  lettres.  »  Il  n'est 
pas  davantage  ébloui  des  progrès  accomplis  de  son  temps.  Il 
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réduit  ces  progrès  à  leur  juste  valeur;  il  en  sait,  il  en  dit  la 
raison.  Les  études  sont  devenues  un  métier,  un  gagne-pain; 
voilà  pourquoi  elles  sont  florissantes.  «  Si  cette  fin  de  s'en  enri- 
c/iir,  qui  nous  est  aujourd'hui  proposée,  par  le  moyen  de  la 
médecine,  du  pédantisme  et  de  la  théologie  encore,  ne  les  tenait  en 
crédit,  vous  les  verriez  sans  doute  aussi  marmiteuses  qu'elles 
furent  oncques.  »  Or  une  science  mercenaire,  une  science  qu'on 
n'étudie  que  pour  la  débiter  ensuite  comme  une  marchandise, 
est,  à  ses  yeux,  méprisable,  et  méprisables  aussi  sont  les  repré- 
sentants d'une  telle  science.  Ce  sont  des  gens  de  rien,  «  de 
basse  fortune,  et  de  ces  gens-là  les  âmes  sont,  et  par  nature  et  par 
institution  domestique  et  exemple,  du  plus  bas  aloi  ».  Montaigne 
ne  veut  pas  être  confondu  avec  ces  roturiers  du  savoir.  C'est  un 
grand  seigneur,  et  il  veut  rester  tel  dans  l'ordre  de  l'esprit. 

Il  a  une  conception  aristocratique  de  la  science.  Il  distingue 
les  études  libérales,  désintéressées,  qui  relèvent  et  ennoblissent 
l'homme,  et  les  études  professionnelles  cultivées  en  vue  du  gain, 
et  il  va  sans  dire  qu'il  ne  fait  cas  que  des  premières.  Aussi  on 
peut  penser  qu'il  n'est  pas  un  partisan  de  l'enseignement  popu- 
laire ou  de  l'enseignement  pour  tous.  Justement  parce  qu'il  a  de 
la  science  une  idée  très  haute  et  très  noble,  il  veut  qu'elle  soit 
réservée  aux  esprits  d'élite,  pour  ne  pas  dire  aux  riches  et  aux 
puissants.  «  Madame,  dit-il,  s'adressant  à  Diane  de  Foix,  com- 
tesse de  Gurson,  c'est  un  grand  ornement  que  la  science  et  un 
outil  de  merveilleux  service,  notamment  aux  personnes  élevées  en 
tel  degré  de  fortune  comme  vous  êtes,  A  la  vérité,  elle  n'a  point 
son  vrai  usage  en  mains  viles  et  basses  »,  et  il  semble  qu'elle 
déchoit  lorsqu'elle  sert  à  «  dresser  un  argument  dialectique  ou 
à  plaider  un  appel,  ou  à  ordonner  une  masse  de  pilules  ».  Il 
convient  de  le  remarquer  encore,  les  préceptes  de  Montaigne  en 
éducation  s'adressent  «  à  un  enfant  de  maison,  qui  recherche  les 
lettres,  non  pour  le  gain  (car  une  fin  si  abjecte  est  indigne  de  la 
grâce  et  de  la  faveur  des  Muses)  ni  tant  pour  les  commodités 
externes  que  pour  les  siennes  propres,  et  pour  s'en  enrichir  et 
parer  au  dedans  ».  Enfin  la  science,  que  Montaigne  songe  à  faire 
acquérir  à  l'élève  qu'il  s'est  choisi,  est  celle  qui  ajoute  à  la  valeur 
de  l'esprit  et  ne  représente  point  une  simple  acquisition  maté- 
rielle. 
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Autrement  dit,  le  savoir,  selon  lui,  n'a  pas  de  prix  par  lui- 
même;  il  vaut  uniquement  par  l'esprit  qui  le  reçoit.  Il  suppose 
donc  d'abord  un  esprit  apte  à  le  recevoir.  Mais  c'est  ce  qui  ne  se 
rencontre  pas  toujours.  Aussi  est-il  des  cas  où  il  faut  laisser  les 
gens  dans  l'ignorance,  comme  dans  l'état  qui  leur  convient. 
Quand  la  science  n'est  qu'un  bagage  dont  on  encombre  Tes- 
prit,  dont  on  charge  la  mémoire,  il  est  certain  que  l'ignorance 
vaut  mieux.  Le  respect  de  la  science,  non  moins  que  l'intérêt  et 
les  égards  qui  sont  dus  aux  esprits,  nous  commande  de  ne  pas  la 
répandre  au  hasard,  la  jeter  à  tout  venant,  mais  de  la  réserver  à 
ceux  qui  en  sont  dignes,  qui  peuvent  en  tirer  parti.  Car  il  ne 
faut  pas  se  méprendre  sur  «  le  fruit  de  la  science  :  elle  nest  pas 
pour  donner  jour  à  Vâme  qui  n  en  a  point,  ni  pour  faire  voir  un 
aveugle  :  son  métier  est^  non  de  lui  fournir  de  vue,  mais  de  la  lui 
dresser,  de  lui  régler  ses  allures,  pourvu  qu'elle  ait  de  soi  les 
pieds  et  les  jambes  droites  et  capables.  C'est  une  bonne  drogue 
que  la  science,  mais  nulle  drogue  n'est  assez  forte  pour  se  pré- 
server sans  altération  et  sans  corruption,  selon  le  vase  qui 
l'estuye....  Les  boiteux  sont  mal  propres  aux  exercices  du  corps 
et  aux  exercices  de  l'esprit  les  âmes  boiteuses;  les  bâtardes  et 
vulgaires  sont  indignes  de  la  philosophie  ». 

Montaigne  est  donc  bien  loin  de  nos  idées  modernes.  Ce  n'est 
pas  lui  qui  réclamerait  l'instruction  obligatoire  pour  tous.  L'ins- 
truction obligatoire!  mais  c'est  un  bluff!  Est-ce  que  tous  les 
esprits  sont  capables  de  s'instruire?  D'apprendre  l'alphabet  et 
les  quatre  règles,  oui,  sans  doute!  Aussi  l'instruction  élémen- 
taire est-elle  la  seule  dont  on  ait,  en  fait,  osé  décréter  l'obliga- 
tion. Mais  l'instruction  élémentaire  n'est  pas  l'instruction,  du 
moins  n'est  pas  celle  à  laquelle  pense  Montaigne.  A  un  adver- 
saire qui  parlait  de  l'assommer,  un  orateur  de  la  Révolution 
répliquait  :  Décrète  d'abord  que  je  suis  un  bœuf!  De  même  à 
ceux  qui  prétendent  donner  l'enseignement  à  tous  on  pourrait 
dire  :  Assurez-vous  d'abord  que  ceux  à  qui  vous  voulez  donner 
l'enseignement  sont  faits  pour  le  recevoir.  Car  autrement,  au  lieu 
d'accorder  un  bienfait,  vous  imposez  une  charge,  et  une  charge 
aussi  lourde,  aussi  monstrueuse  et  inique  qu'une  contribution 
levée  sur  ceux  qui  n'ont  rien.  Ayons  la  bonne  foi  de  le  recon- 
naître :  il  y  a  des  intelligences  rebelles  qu'on  ne  gagnerait  rien  à 
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forcer.  Si  mon  élève  est  de  celles-là,  dit  Montaigne,  «je  n'y  vois 
d'autre  remède,  sinon  qu'on  le  mette  pâtissier  dans  quelque 
bonne  ville,  fût-il  fils  d'un  duc  )^.  Et  ne  croyant  pas  en  avoir 
assez  dit,  il  ajoute  en  marge,  dans  une  édition  postérieure,  cette 
gasconnade  :  a  Que  de  bonne  heure  son  gouverneur  l'étrangle, 
s'il  est  sans  témoin  !  »... 

Tout  cela  peut  choquer  nos  idées  égalitaires,  mais  ne  laisse 
pas  d'être  judicieux  et  sensé.  L'instruction,  si  par  là  on  entend 
le  savoir  véritable  et  proprement  dit,  tel  que  l'entend  Montaigne, 
n'est  pas  à  la  portée  de  tous.  Bien  plus,  elle  ne  saurait  sans 
danger  être  étendue  à  tous.  Montaigne,  justement  parce  qu'il 
considère  la  science,  non  pas  en  elle-même,  mais  dans  son  action 
sur  les  esprits,  ne  la  juge  pas  indiderente  :  ou  bien  elle  tombe 
sur  des  esprits  capables  de  se  l'assimiler,  d'en  profiter,  et  alors 
elle  est  bienfaisante  et  bonne;  ou  bien  elle  tombe  sur  des  esprits 
mal  faits,  qu'elle  déforme  au  lieu  d'éclairer,  et  alors  elle  est 
funeste.  Il  faut  donc  1"  que  le  savoir  soit  réel  :  «  il  ne  faut  pas 
l'attacher  à  l'âme,  il  l'y  faut  incorporer;  il  ne  l'en  faut  pas 
arrouser,  il  l'en  faut  teindre  »  ;  2''  qu'il  ne  soit  pas  seulement  réel 
ou  assimilable,  mais  encore  qu'il  soit  assimilé  par  un  organisme 
sain  ou  qu'il  contribue  au  perfectionnement  moral.  «  S'il  ne 
change  (l'âme)  et  méliore  son  état  imparfait,  certainement  il 
vaut  beaucoup  mieux  le  laisser  :  c'est  un  dangereux  glaive,  et  qui 
empêche  et  offense  son  maître,  s'il  est  en  main  faible  et  qui  n'en 
sache  l'usage  :  ut  melius  fuerit  non  didlcisse.  »  Et  ailleurs  :- 
«  C'est  chose  de  qualité  à  peu  près  indifférente  (entendez  :  en 
soi)  :  très  utile  accessoire  à  une  âme  bien  née,  pernicieux  à  une 
autre  âme,  et  dommageable  :  ou  plutôt,  chose  de  très  précieux 
usage  qui  ne  se  laisse  pas  posséder  à  vil  prix  :  en  quelque  main, 
c'est  un  sceptre  ;  en  quelque  autre,  une  marotte.  » 

Théorie  parfaitement  juste  et  dont  Taine  a  fait,  dans  les  Ori- 
gines de  la  France  contemporaine,  une  application  saisissante, 
qui  a  pu  être  contestée  dans  le  détail,  mais  qui  ne  paraît  pas 
contestable  dans  son  principe.  Les  théories  des  philosophes  du 
XVIII*  siècle,  en  passant  dans  des  esprits  faibles  et  sans  critique, 
en  traversant  des  cerveaux  d'ignorants  et  d'imbéciles,  se  trans- 
forment, dit  Taine,  en  hallucinations  monstrueuses,  en  excitations 
au  pillage  et  au  meurtre:  toute  l'histoiredela  Révolution  serait  là. 
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Quand  on  ne  fait  pas  de  l'instruction,  d'abord  une  entité,  et 
ensuite  une  idole,  quand  on  se  préoccupe  de  ce  qu'elle  devient 
dans  les  esprits  qui  la  reçoivent,  on  ne  saurait  en  effet  mécon- 
naître qu'il  ne  s'agit  pas  uniquement  de  la  répandre,  et  que  la 
distribuer  au  hasard,  sans  discernement  et  sans  choix,  c'est 
s'exposer,  non  seulement  à  des  mécomptes,  mais  à  des  dangers, 
c'est  jouer  avec  le  feu. 

La  théorie  de  Montaigne  est  donc  juste.  Mais  il  ne  s'ensuit 
pas  qu'on  n'en  puisse  tirer  et  qu'il  n'en  tire  lui-même  des  appli- 
cations contestables.  Ainsi  il  prétend  que,  parce  que  l'esprit  des 
femmes  est  faible,  la  science  ne  leur  convient  point.  Parle-t-il 
sérieusement,  ou  cède-t-il  au  plaisir  de  conter  un  bon  mot  et  de 
lâcher  une  impertinence?  Le  lecteur  décidera. 

«  A  l'aventure  est-ce  la  cause  (cette  faiblesse  de  l'esprit  fémi- 
nin) pourquoi  et  nous  et  la  théologie  ne  requérons  pas  beaucoup 
de  science  aux  femmes,  et  que  François,  duc  de  Bretagne,  fils  de 
Jean  V,  comme  on  lui  parla  de  son  mariage  avec  Isabeau,  fille 
d'Ecosse,  et  qu'on  lui  ajouta  qu'elle  avait  été  nourrie  simplement, 
et  sans  instruction  de  lettres,  répondit  qu'il  l'en  aimait  mieux,  et 
qu'une  femme  était  assez  savante  quand  elle  savait  mettre  diiîé- 
rence  entre  la  chemise  et  le  pourpoint  de  son  mari.  » 

Montaigne  n'est  donc  pas  plus  féministe  que  démocrate.  Il  a 
peur  de  l'instruction  pour  tous,  pour  les  femmes  en  particulier. 
Justement  parce  qu'il  a  le  culte  de  la  science,  il  craint  de  la  voir 
profanée,  vulgarisée,  suivant  le  terme  si  déplaisant  et  si  fort  que 
l'usage  a  consacré. 

Le  culte  de  la  science  revêt  chez  Montaigne  une  forme  parti- 
culière qui  tient  à  sa  conception  même  de  la  science.  S'il  est  per- 
•  mis  de  rendre  les  idées  de  Montaigne  dans  la  langue  scolastique, 
la  science  n'existe  pas  à  part  de  l'intelligence  (aparté  intellectus), 
mais  dans  f  intelligence  (in  intellectu)  et  ne  vaut  qu'en  fonction  de 
l'intelligence.  Peut-être  ne  faudrait-il  pas  davantage  concevoir 
l'intelligence  à  part  de  la  science,  mais  c'est  un  fait  que  Mon- 
taigne les  distingue,  et  s'il  ne  dit  pas  que  la  science  au  prix  de 
l'intelligence  n'est  rien,  il  dit  qu'elle  lui  est  du  moins  très  infé- 
rieure, ou  que  l'intelligence  sans  la  science  vaut  mieux  que  la 
science  sans  l'intelligence.  Il  approuve  fort  «  les  Parlements  » 
qui,  ayant  «  à  recevoir  des  officiers  »,  ne  les   «  examinent  »  pas 
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seulement  sur  la  science^  mais  «  y  ajoutent  Vessai  du  sens,  en 
leur  présentant  le  jugement  de  quelque  cause  »,  car^  «  encore 
que  ces  deux  pièces  soient  nécessaires  et  qu'il  faille  qu'elles  s'y 
trouvent  toutes  deux,  si  est-ce  qu'à  la  vérité  celle  du  savoir  est 
moins  prisable  que  celle  du  jugement;  celle-ci  peut  se  passer  de 
Vautre,  et  non  Vautre  de  celle-ci.  Car,  comme  dit  ce  vers  grec  ; 

à  quoi  faire  la  science,  si  l'entendement  n'y  est?  Plût  à  Dieu 
que,  pour  le  bien  de  notre  justice,  ces  compagnies-là  se  trou- 
vassent aussi  bien  fournies  d'entendement  et  de  conscience, 
comme  elles  sont  encore  de  science  !  » 

Plût  à  Dieu,  dirons-nous  aussi,  généralisant  la  remarque  de 
Montaigne,  qu'on  fît  servir  les  examens  moins  à  constater  les 
connaissances  acquises  qu'à  déterminer  la  valeur  et  à  donner  la 
mesure  des  intelligences. 

Si  on  rassemble  les  idées  pédagogiques  de  Montaigne,  on  voit 
aussitôt  qu'elles  sont  concordantes,  solidaires,  systématiquement 
enchaînées,  et  peuvent  se  résumer  ainsi  :  cultivons  la  science, 
mais  en  ayant  toujours  et  exclusivement  en  vue  le  développement 
et  le  perfectionnement  de  l'esprit,  ou,  comme  dira  Port-Royal 
après  Montaigne  et  d'après  lui,  au  lieu  de  «  nous  servir  de  la 
raison  comme  d'un  instrument  pour  acquérir  les  sciences  »,  ser- 
vons-nous «  des  sciences  comme  d'un  instrument  pour  perfec- 
tionner la  raison  »  ;  estimons  la  science,  non  pour  elle-même, 
mais  pour  le  profit  intellectuel  et  moral  que  nous  en  pouvons 
tirer;  comptons  pour  rien  un  savoir  qui  ne  nous  rend  pas  plus 
éclairés,  plus  intelligents  et  meilleurs  ;  surtout  persuadons-nous 
bien  que  «  prendre  en  garde  les  opinions  et  le  savoir  d'autrui  », 
c'est  personnellement  n'avoir  rien  acquis,  et  intellectuellement 
n'exister  pas;  distinguons  enfin  la  «  science  »  et  la  «  sagesse  »,  et 
remarquons  que,  si  à  la  rigueur  «  nous  pourrions  être  savants  de 
savoir  d'autrui,  au  moins  sages  ne  pouvons-nous  être  que  de 
notre  propre  sagesse  ».  Or  la  «  sagesse  »  ou  la  valeur  personnelle 
et  morale  est  d'un.autre  prix  que  la  science  ;  c'est  l'objet  principal, 
pour  ne  pas  dire  unique  de  l'éducation. 

La  culture   de  l'âme   et  des  facultés  étant  ainsi  substituée  à 
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l'acquisition  des  connaissances  comme  fin  de  l'éducation,  tout 
devient  clair,  le  programme  de  l'éducation  se  déroule  de  lui- 
même  en  toutes  ses  parties  :  on  voit  ce  que  doivent  être  l'élève  et 
le  maître,  ce  que  doit  être  l'enseignement,  sur  quoi  il  doit  porter 
et  quelle  forme  il  doit  prendre. 

Les  qualités  de  l'esprit  passant  avant  la  science,  l'élève  aura  à 
devenir  «  habile  homme  (plutôt)  qu'homme  savant  ».  Dès  lors, 
il  lui  faudra  choisir  un  «  conducteur  »  ayant  lui-même  a  la  tête 
bien  faite  plutôt  que  bien  pleine  ».  Certes  Montaigne  prend 
soin  de  le  remarquer,  et  même  de  le  redire,  «  tous  les  deux  » 
sont  «  requis,  mais  plus  les  mœurs  et  l'entendement  que  la 
science  ». 

Donné  par  un  tel  maître,  l'enseignement  sera  intelligent  et 
développera  l'intelligence.  Il  sera  d'abord  approprié  à  l'âge  de 
l'enfant;  visant  à  former  le  jugement,  non  à  charger  la  mémoire, 
faisant  appel  à  la  raison,  il  attendra  que  la  raison  soit  née;  il 
l'éveillera,  il  l'exercera.  «  Je  voudrais  qu'il  (le  maître)  se  conduisît 
en  sa  charge  d'une  nouvelle  manière.  On  ne  cesse  de  criailler  à  nos 
oreilles,  comme  qui  verserait  dans  un  entonnoir;  et  notre  charge 
ce  n'est  que  redire  ce  qu'on  nous  a  appris;  je  voudrais  qu'il 
corrigeât  cette  partie;  et  que  de  belle  arrivée,  selon  la  portée 
de  l'âme  qu'il  a  en  main,  il  commençât  à  la  mettre  sur  la 
montre,  lui  faisant  goûter  les  choses,  les  choisir  et  discerner 
d'elle-même,  quelquefois  lui  ouvrant  le  chemin,  quelquefois  le  lui 
faisant  ouvrir.  Je  ne  veux  pas  qu'il  invente  et  parle  seul,  je  veux 
qu'il  écoute  son  disciple  parler  à  son  tour.  Il  est  bon  qu'il  le 
fasse  trotter  devant  lui  pour  juger  de  son  train  et  juger  jusqiîes 
à  quel  point  il  doit  se  ravaller  pour  s'accommoder  à  sa  force.  A 
faute  de  cette  proportion  nous  gâtons  tout;  et  de  la  savoir  choisir 
et  s'y  conduire  bien  mesurément  c'est  une  des  plus  ardues 
besognes  que  je  sache;  et  l'effet  d'une  haute  âme  et  bien  forte, 
savoir  condescendre  à  ces  allures  puériles  et  les  guider.  » 

Exercer  le  jugement  de  l'enfant,  ce  sera,  par  exemple,  «  lui 
demander  compte  )),  non  pas  seulement  «  des  mots  de  sa  leçon, 
mais  du  sens  et  de  la  substance  »,  ce  sera  lui  retourner  la  même 
idée,  la  lui  mettre  ou  lui  faire  «  mettre  en  cent  visages  »,  pour 
s'assurer  qu'il  en  est  maître,  qu'il  la  possède  vraiment. 

Un    enseignement    qui    exerce    ainsi    le   jugement   peut    être 
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appelé  critique  ^  ;  au  lieu  de  s'imposer  d'autorité,  il  invoque  la 
raison,  la  reconnaît  pour  juge.  «  Qu'il  (le  maître)  lui  fasse  tout 
passer  par  l'étamine  et  ne  loge  rien  en  sa  tête  par  simple  autorité 
et  à  crédit.  »  Qu'au  lieu  de  l'asservir,  il  le  traite  en  libre  esprit, 
qu'il  développe  sa  personnalité,  qu'il  l'habitue  à  ne  pas  vivre 
d'emprunts,  mais  à  tirer  tout  de  son  propre  fonds.  «  Les  abeilles 
pillottent  de  çà,  de  là  les  fleurs,  mais  elles  en  font  après  le  miel 
qui  est  tout  leur;  ainsi  les  pièces  empruntées  d'autrui,  il  les 
transformera  et  confondra  pour  en  faire  un  ouvrage  tout  sien,  à 
savoir  son  jugement  :  son  institution,  son  travail  et  étude  ne 
vise  qu'à  le  former.  » 

Mais  on  ne  forme  l'esprit  ou  le  caractère  qu'en  l'exerçant, 
l'éducation  sera  donc  en  actes,  non  en  paroles.  Par  là  encore, 
elle  différera  de  l'éducation  courante.  Montaigne  devance  celte 
théorie  d'Horace  Mann  que  savoir^  c'est  faire. 

«  Je  voudrais,  dit-il,  que  le  Paluel  ou  Pompée,  ces  beaux 
danseurs  de  corde,  apprissent  des  cabrioles  à  les  voir  seulement 
faire  sans  nous  bouger  de  nos  places,  comme  ceux-ci  veulent 
instruire  notre  entendement  sans  V ébranler  \  ou  qu'on  nous  apprît 
à  manier  un  cheval,  ou  une  pique,  ou  un  luth,  ou  la  voix,  sans 
nous  y  exercer,  comme  ceux-ci  veulent  nous  apprendre  à  bien  juger 
et  à  bien  parler^  sans  nous  exercer  à  parler  ni  à  juger.  »  Les 
Spartiates  ont  donné  ici  le  modèle  à  suivre.  «  C'est  une  chose 
digne  de  très  grande  considération  »  qu'en  leur  «  excellente 
police,  si  soigneuse  de  la  nourriture  des  enfants  comme  de  sa 
principale  charge,  il  s'y  fasse  si  peu  de  mention  de  la  doctrine... 
Ils  ont  voulu  d'arrivée  mettre  leurs  enfants  au  propre  des  effets^ 
et  les  instruire,  non  par  ouï-dire,  mais  par  Vessai  de  Vaction,  en 
les  formant  et  moulant  vivement,  non  seulement  de  préceptes  et 
de  paroles,  mais  principalement  d'exemples  et  d'œuvres,  afin 
que  ce  ne  fût  pas  une  science  en  leur  âme,  mais  sa  coniplexion  et 
habitude,  que  ce  ne  fût  pas  un  acquest,  mais  nuQ  naturelle  posses- 
sion. » 

Montaigne  simplifie  l'éducation,  par  là  même  qu'il  lui  fait 
prendre  une  forme  exclusivement  pratique,  active  et  vivante.  11 
tend  à  simplifier,  en  outre,  l'enseignement.  Il  l'allège  du  fatras 
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scolastique  et  verbal.  Le  temps  marqué  pour  les  études  est 
court;  il  le  faut  employer,  dit-il,  «  aux  instructions  nécessaires  »  ; 
or  on  peut  tenir  pour  vaines  et  «  hors  de  notre  usage  la  meilleure 
partie  des  sciences  qui  sont  en  usage  ».  Chacune  d'elles  a  en 
outre  ses  superfluités.  Il  faut  retrancher  par  exemple  de  la  phi- 
losophie les  ergotismes,  a  les  subtilités  épineuses  de  la  dialec- 
tique ».  Il  faut  laisser  entièrement  de  côté  les  curiosités  de  la 
grammaire,  les  artifices  de  la  rhétorique.  «  C'est  une  grande 
simplesse  »  encore  «  d'apprendre  à  nos  enfants  la  science  des 
astres,  et  le  mouvement  de  la  huitième  sphère,  avant  que  les 
leurs  propres  »;  il  suffit  de  leur  donner  une  idée  des  sciences, 
de  leur  apprendre  ce  que  c'est  «  que  logique,  physique,  géomé- 
trie, rhétorique  ».  Une  seule  science  est  nécessaire,  «  celle  qui 
nous  fait  hommes  ».  Cette  science  du  moins  prime  toutes  les 
autres.  «  Entre  les  arts  libéraux,  commençons  par  l'art  qui  nous 
fait   libres.  » 

Mais  Montaigne  ne  simplifîe-t-il  pas  à  l'excès  l'enseignement, 
ne  va-t-il  pas  jusqu'à  le  supprimer?  Non,  pourtant;  d'abord  il 
n'en  réduit  la  matière,  ou,  si  l'on  veut,  la  lettre  que  pour  en  déve- 
lopper et  fortifier  l'esprit;  de  plus  il  vise  en  un  sens  à  l'élargir,  à 
amplifier  et  à  étendre  nos  connaissances;  il  ménage  les  forces 
de  l'esprit  pour  les  mieux  et  plus  diversement  employer.  S'i 
simplifie  et  réduit  l'enseignement  didactique  ou  en  forme  des 
écoles,  c'est  pour  accroître  d'autant  la  part  de  l'enseignement 
qui  se  donne  librement  en  tous  lieux,  et  à  toute  heure,  qui  se 
dégage  ou  sort  de  la  vie  même.  Il  veut  que  son  élève  ait  «  des 
clartés  de  tout  ».  Il  entend  que  tout  est  ou  peut  être  matière 
à  instruction  :  les  faits  de  la  vie  courante,  «  la  malice  d'un 
page,  la  sottise  d'un  valet,  un  propos  de  table  »  —  le  commerce 
des  hommes,  —  les  voyages,  —  enfin,  et  en  dernier  lieu  seule- 
ment, les  livres.  «  Le  commerce  des  hommes  et  la  visite  des 
pays  étrangers  sont  merveilleusement  propres  »  à  nous  instruire 
des  mœurs  différentes  des  nôtres,  et  il  nous  est  bon  de  «  frotter 
et  limer  notre  cervelle  contre  celle  d'autrui  ».  Il  importe  seule- 
ment qu'  «  en  cette  école  de  commerce  des  hommes  »,  nous 
ayons  souci  «  de  prendre  connaissance  d'autrui  »,  au  lieu  de  ne 
travailler  qu'à  «  la  donner  de  nous  »,  que  nous  consentions  à 
ouvrir  notre  esprit  aux  impressions  nouvelles,   et  par  là  à  recti- 
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fier  et  à  élargir  notre  jugement.  Enfin,  «  en  cette  pratique  des 
hommes,  j'entends  y  comprendre,  et  principalement,  dit  Mon- 
taigne, ceux  qui  ne  vivent  qu'en  la  mémoire  des  livres,  les 
grandes  âmes  des  meilleurs  siècles  ». 

Ainsi  le  programme  d'éducation  de  Montaigne  est  aussi  large 
et  aussi  varié  que  la  vie,  à  laquelle  il  s'applique  tout  entier,  et  il 
ne  laisse  pas  toutefois  d'être  nettement  déterminé.  Il  est  illimité 
dans  son  objet,  mais  il  est  défini  dans  sa  forme  ou  dans  son 
esprit.  Il  s'applique  à  toutes  choses,  mais  il  ne  vise  en  toutes  choses 
que  la  formation  du  jugement.  L'éducation  à  la  Montaigne  est 
une  éducation  aristocratique  ou  de  luxe;  quoiqu'elle  convienne 
en  principe  à  tous  les  hommes,  elle  convient  particulièrement  en 
fait  à  celui  que  sa  condition  affranchit  du  servage  d'un  métier; 
elle  est  libérale,  désintéressée,  non  professionnelle  ou  utilitaire; 
elle  tend  à  former  a  l'honnête  homme  »,  comme  on  dira  au  siècle 
suivant,  non  le  savant  ou  l'homme  spécial  :  l'honnête  homme, 
c'est-à-dire  l'homme  purement  homme,  qui  n'est  «  ni  poète,  ni 
mathématicien  »,  qui  n'a  point  «  d'enseigne  »  (Pascal),  l'homme 
«  universel  »,  qui  n'a  point  les  déformations  et  étroitesses  d'une 
profession,  qui  sait  parler  de  tout,  qui  peut  tout  connaître,  tout 
juger,  —  esprit  formé  à  l'école  de  la  vie,  mettant  à  profit  l'expé- 
rience parce  qu'on  a  cultivé  en  lui  la  raison,  juge  de  l'expé- 
rience, —  esprit  large,  pénétrant  et  ouvert  plutôt  qu'informé, 
muni  de  connaissances,  «  instruisable  plutôt  qu'instruit  »,  mais, 
il  faut  le  dire  aussi,  esprit  plein  de  lacunes,  à  la  fois  ignorant  et 
cultivé,  véritable  produit  de  ce  qu'on  appelait  naguère  l'éduca- 
tion classique,  plus  littéraire  que  scientifique,  type  accompli  de 
Vhonime,  formé  à  l'école  des  humanités. 

L.  DUGAS. 


Les  langues  vivantes  dans 

r 

nos  Ecoles  Normales. 


Il  y  a  eu,  à  certains  moments,  dans  l'enseignement  primaire, 
un  courant  d'opinion  nettement  défavorable  aux  langues  vivantes, 
à  leur  maintien  dans  les  écoles  normales.  Peut-être  est-il  moins 
violent  —  ou  moins  apparent  —  depuis  1903;  en  tout  cas,  il 
subsiste,  il  se  révèle  çà  et  là  par  quelque  allusion,  dans  un  article 
de  la  presse  pédagogique,  dans  des  délibérations  de  conseils  des 
professeurs,  dans  des  conversations  privées. 

Depuis  longtemps,  nous  étions  frappé  de  la  situation  particu- 
lière où  se  trouvent,  chez  nous,  les  langues  vivantes.  Mais  nous 
étions  aussi  fort  embarrassé  pour  apprécier  avec  quelque  exacti- 
tude la  valeur  réelle  de  cet  enseignement.  Quand  on  feuillette  les 
articles  de  combat  des  époques  où  la  question  a  été  vivement 
discutée,  on  rencontre  les  affirmations  les  plus  opposées  sur  les 
résultats  obtenus.  Il  est  vrai  que  nul  n'apporte  de  faits  précis  à 
l'appui  de  sa  thèse  et  qu'ainsi  chacun  a  le  droit  de  mettre  en 
doute  les  affirmations  de  son  adversaire. 

Il  nous  a  semblé  que  cette  question  si  débattue  pourrait  être 
reprise  et  étudiée  à  nouveau.  Mais  au  lieu  de  nous  en  tenir  à  des 
généralités,  nous  avons  pensé  pouvoir  arriver  à  serrer  le 
problème  de  plus  près  en  puisant  notre  information  aux  sources 
mêmes;  c'est  dans  une  enquête  personnelle,  menée  auprès  de 
nos  collègues  des  écoles  normales,  que  nous  avons  cherché  le 
meilleur  de  notre  documentation;  c'est  à  cette  enquête  que  nous 
avons  demandé  les  données  essentielles  des  deux  parties  de  notre 
travail  :  1°  tableau  de  la  situation  actuelle  des  langues  vivantes; 
2°  exposé  de  l'organisation  nécessaire  et  des  méthodes  oppor- 
tunes à  l'école  normale;  réponses  à  une  double  question  :  ce 
qu'est  en  ce  moment  l'enseignement  des  langues  vivantes  —  ce 
qu'il  pourrait  ou  devrait  être. 
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Pour  préciser  la  ([uestion,  essayons  d'établir,  d'après 
les  annuaires,  un  tableau  de  la  répartition  des  langues  vivantes 
dans  les  écoles  normales  de  France. 

Ecoles  normales  d'  Anglais.       Allemand.     Espagnol.      Italien. 

Instituteurs 42  25  9  6 

Institutrices 56  14  7  5 

Total 98  39  16  vT 

Ainsi,  l'anglais  domine,  surtout  dans  les  écoles  normales 
d'institutrices.  L'allemand  est  localisé  à  l'Est  et  dans  le  bassin  de 
Paris;  les  langues  méridionales,  aux  frontières  du  sud  et  du  sud- 
est. 

Quant  au  Massif  central,  il  semble  être  pris  comme  champ 
d'expériences  :  si  l'anglais  y  domine,  on  voit  aussi  apparaître 
l'espagnol  dans  le  Cantal,  et  même  l'allemand,  pour  les  institu- 
teurs seulement,  dans  la  Creuse  et  la  Corrèze. 

Encore  un  tableau  pour  terminer  ces  brèves  notes  sur  l'orga- 
nisation des  langues  vivantes.  Etabli  approximativement  d'après 
les  annuaires  et  notre  enquête,  il  cherche  à  donner,  pour  chaque 
langue  vivante,  le  nombre  des  professeurs  appartenant  aux 
cadres  des  écoles  normales  et  celui  des  professeurs  étrangers. 

Nous  avons  mis  en  regard  le  nombre  des  réponses  obtenues 
dans  notre  enquête.  Cela  servira  —  entre  autres  choses  —  à 
indiquer  la  source  de  nos  renseignements. 

.  Total  de       Prof,  de    „  ,  Etran-     _  . 

Langue.  ,  '      ,         Réponses.  Réponses, 

professeurs.     1  Ecole.  "^  gers.  ^ 

Allemand  S  instituteurs.  25  20  (16)  5  (1) 

Aiiemana  j  j^gtit^trices.  14  10  (4)  4  (0) 

.        (  instituteurs,  42  15  (5)  27  (4) 

Anglais      j  institutrices.  56  14  (8)  42  (3) 

„  ,    (  instituteurs.       9  1  (1)  8  (1) 

Espaernol   s  •     ^.,   ^  .  ^  .  ,Js  n  /n( 

^  ^         \  institutrices.       7  1  (1)  6  (0) 

,     ,.  t  instituteurs.       6  2  (1)  4  (0) 

Italien        ^  institutrices.       5  0  (0)  5  (0) 

Sur  164  professeurs    de  langues  vivantes, 

63  professeurs  d'école  normale (36  réponses) 

101  professeurs   étrangers (  9  réponses). 

A  considérer  superficiellement  les  chiffres,  on  pourra  trouver, 
peut-être,  notre  information  bien  incomplète.  Sur  164  profes- 
seurs, 45  seulement  nous  ont  donné  leur  avis.  Et  pourtant  nous 
sommes  déjà  heureux  du  nombre  de  réponses  obtenues  :  36  sur 
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63  professeurs  d'écoles  normales.  Pour  une  enquête  privée, 
c'est  un  bon  résultat.  A  lui  seul,  il  tendrait  à  prouver  qu'il  y 
a  vraiment  là  une  question  vitale  et  que  l'enquête  répondait  à  des 
inquiétudes  nombreuses.  Les  lettres  qui  souvent  accompagnaient 
les  réponses  n'ont  fait  que  confirmer  cette  opinion.  Beaucoup 
de  nos  collègues  étaient  heureux  de  Tinitiative  d'un  des  leurs, 
heureux  de  pouvoir  exprimer  des  doutes,  des  vœux  qui  depuis 
longtemps  leur  tenaient  au  cœur. 

Nous  regrettons  le  silence,  presque  unanime,  si  l'on  ose  dire, 
des  professeurs  étrangers.  Nous  n'insisterons  pas  sur  les  inter- 
prétations qu'on  en  pourrait  donner. 

Heureusement  d'autres  témoignages  sont  venus  enrichir  notre 
enquête  :  des  inspecteurs  d'académie,  des  directeurs  d'école 
normale,  des  professeurs  de  Paris,  des  inspecteurs  primaires  de 
Paris  et  de  la  province,  anciens  professeurs  de  langue  vivante, 
ont  bien  voulu  répondre  à  nos  demandes  et  nous  apporter,  par 
leurs  avis,  l'appui  de  leur  haute  autorité  et  le  secours  de  leur 
longue  expérience. 

Leurs  réponses  nous  furent  surtout  précieuses  pour  notre 
projet  de  réorganisation.  Pour  les  résultats  dont  il  s'agit  ici,  nous 
avons  consulté  avant  tout  les  réponses  de  nos  collègues  en 
exercice. 


Notre  enseignement  donne-t-il  vraiment  des  résultats?  ou  bien, 
au  contraire,  est-il  frappé  de  stérilité,  comme  l'affirment  ses 
détracteurs  ?  Telle  était  la  grave  question  que  nous  posions 
d'abord  à  nos  collègues,  —  point  central,  raison  d'être  même  de 
notre  enquête. 

Pour  examiner  les  témoignages  recueillis,  nous  suivrons  dans 
le  détail  l'ordre  adopté  dans  notre  questionnaire.  Nous  avions 
envisagé  deux  sortes  de  résultats  obtenus,  ceux  qui  intéressent 
la  culture  générale  et  ceux  d'ordre  pratique.  Ils  vont  d'ailleurs 
de  pair  et  ne  sont  que  deux  expressions  différentes  d'un  même 
fait,  la  «  force  »  à  laquelle  un  élève  d'école  normale  peut  arriver 
en  langue  vivante.  Pour  éviter  les  répétitions,  nous  grouperons 
les  résultats  par  langues. 

1«  Langues  méridionales. —  En  Italien^  nous  avons  la  réponse 
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d'une  école  de  Grenoble.  Les  élèves  y  goûtent  «  même  la  poésie  »  . 
Un  inspecteur  général  a  constaté  l'an  dernier  «  que  quelques 
élèves  de  troisième  année  connaissaient  même  la  finesse  de  la 
langue  italienne  »;  ils  lisent  avec  plaisir  «  les  romans  et  les  poètes 
du  xix*^  siècle  ». 

A  Perpignan  l'on  nous  assure  que  les  élèves  «  goûtent  les 
belles  pages  de  la  littérature  espagnole  et  récitent  avec  plaisir  et 
avec  sentiment  une  belle  poésie  ». 

«  Dès  la  deuxième  année...  la  totalité  des  élèves  saisissent 
«  les  traits  dislinctifs  du  caractère  espagnol  et  du  caractère 
américain.  »  On  nous  cite  les  auteurs  aimés,  les  poètes  «  d'Es- 
pronceda,  Garapoamor,  Zorrilla...  »;  les  romanciers  «  Galdos, 
Valera,  Pereda  ». 

A  Dax,  c'est  à  partir  du  milieu  de  la  deuxième  année  que  les 
élèvent  goûtent  les  auteurs  espagnols.  A  Montpellier,  l'on  est 
moins  satisfait  de  l'espagnol  et  l'on  ne  nous  parle  de  résultats 
que  pour  la  moitié  des  élèves. 

Pour  les  résultats  pratiques,  nous  verrions  les  mêmes  diffé- 
rences. A  Grenoble  «  5  ou  6  élèves  sur  25  arrivent  à  parler 
très  couramment  au  bout  de  la  troisième  année  et  à  écrire 
avec  une  correction  très  suffisante.  Mais  tous  (sauf  2  ou  3  qui 
sont  absolument  rebelles  à  l'étude  des  langues  étrangères)  parlent 
et  comprennent...  ».  «  Je  reçois  assez  fréquemment  des  lettres 
d'anciens  élèves  qui  me  demandent  des  conseils  pour  acheter  des 
livres  italiens.  »  Enfin,  fait  significatif,  «  en  1906,  un  élève  de  la 
deuxième  année,  B...,  est  allé  à  ses  frais  à  Florence  et  y  est 
resté  pendant  plus  de  la  moitié  de  ses  grandes  vacances...  tous 
les  élèves  sont  extrêmement  désireux  de  se  rendre  en  Italie.  Mais 
l'argent  leur  fait  défaut.  » 

Même  note  pour  l'espagnol  à  Perpignan  :  «  toutes  les  élèves 
conversent  couramment  en  espagnol  à  la  fin  de  la  deuxième 
année...  »  ;  elles  reçoivent  une  revue  mensuelle  «  Hojas  selectas  » 
et  ont  une  bibliothèque  espagnole.  «  Presque  toutes  sont  allées  au 
premier  village  de  la  frontière.  Trois  sont  allées  jusqu'à  Madrid 
pour  mieux  étudier  la  langue...  » 

Dax  semble  donner  des  résultats  analogues;  Montpellier 
moins. 

2"  Allemand.  —  On  nous  signale,  en  plusieurs  endroits,  des 
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résultats  très  encourageants.  A  Nancy  «  la  plupart  des  élèves  » 
semblent  sentir  les  beautés  de  la  littérature  étrangère.  A  Nancy, 
à  Versailles,  ils  lisent  avec  plaisir  Guillaume  Tell;  à  Auxerre, 
Marie  Stuart  ;  à  Ghaumont,  plusieurs  drames  de  Schiller  ;  à  Bourg, 
Iphigénie. 

Dans  beaucoup  d'écoles,  on  demande  surtout  aux  lyriques  ce 
plaisir  littéraire.  Parmi  les  œuvres  goûtées  vraiment  par  les 
élèves,  celles  que  l'on  nous  cite  le  plus  souvent,  à  Mirecourt,  à 
Bar-le-Duc,  à  Lons-le-Saunier,  à  Guéret,  ce  sont  les  lieder,  les 
ballades  de  Gœthe,  Schiller,  Uhland,  Heine.  A  Bourg,  on  ajoute 
les  poèmes  d'Annelte  Droste,  de  Fontane. 

De  Guéret  :  «  Ils  savent  par  cœur  et  chantent  les  poésies;  etles 
deuxième  et  troisième  années  réunies  ont  traduit,  l'an  dernier,  en 
sept  mois  juste  et  sans  peine,  tout  le  Burg  Neideck  (de  Biehl) 
qui  les  a,  du  reste,  fort  amusés.  La  plupart  pouvaient  résumer  en 
allemand  cinq  ou  six  lignes,  qu'ils  avaient  précédemment  traduites 
très  exactement  en  français.  » 

En  ces  mêmes  écoles  nous  voyons  des  résultats  pratiques 
assez  satisfaisants. 

A  Nancy,  une  dizaine  d'élèves  parlent  allemand  presque  cou- 
ramment, quelques-uns  achètent  des  journaux,  des  livres  non 
prescrits;  tous  sont  abonnés,  soit  aux  Cinq  Langues,  soit  à  la 
Kleine  deutsche  Zeitung.  Les  proportions  varient,  mais  en 
plus  d'une  école  la  majorité  des  élèves  de  troisième  année  peut 
se  servir  déjà  de  la  langue  étrangère  :  1/2  à  Ghaumont,  1/2  à 
Mirecourt  et  à  Bourg,  les  2/3  à  Melun,  à  Mâcon,  à  Guéret. 

Cependant  ces  chiffres  ne  doivent  pas  nous  faire  illusion. 
Nous  sentons  tout  ce  qu'ils  ont  de  factice,  combien  les  points  de 
vue  peuvent  varier  suivant  les  professeurs.  Ils  ne  peuvent  que 
nous  servir  d'indication  générale  et  très  fragile.  Voici  ce  qu'écrit 
un  professeur  d'Auxerre  :  «  Parler  couramment  sur  des  sujets 
simples?  c'est  un  peu  vague...  on  peut  amener  les  3/4  à  répondre 
convenablement  à  des  questions  posées  sur  le  vocabulaire  de 
6e  et  de  5^  »  (programmes  de  1902  des  lycées). 

Pour  plus  de  précision  nous  avons  demandé  le  nombre  de 
ceux  qui  correspondent  avec  un  élève  étranger,  de  ceux  qui  sont 
allés  faire  un  séjour  en  Allemagne,  de  tous  ceux,  en  somme,  qui 
ont  eu  à  faire  un  libre  usage  de  la  langue  acquise. 
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Or,  pour  la  correspondance,  nous  voyons  la  moitié  des  élèves 
s'y  adonner  à  Nancy,  à  Chauraont,  à  Lons-le-Saunier;  les  2/3  à 
Versailles,  le  1/3  à  Lyon  et  à  Mirecourt. 

Pour  les  voyages  et  séjours  en  Allemagne,  nous  relevons 
quelques  faits  très  intéressants  :  à  Bourg,  un  y  a  passé  les 
vacances  dernières,  trois  y  veulent  aller  après  leur  sortie;  à 
Lons-le-Saunier,  trois  y  ont  passé  leurs  vacances;  à  Versailles, 
deux  de  deuxième  année,  deux  de  troisième;  à  Beauvais,  deux 
en  sept  ans;  à  Ghaumont,  sept  sur  une  quarantaine;  à  Auxerre, 
quatre  chaque  année  (avec  une  bourse  du  Conseil  général)  ;  à 
Mirecourt  1/10,  et  cette  année  deux  y  séjourneront,  placés  dans 
des  institutions  allemandes;  à  Nancy,  deux  ou  trois  élèves 
chaque  année.  Voici  enfin  Melun,  qui  donne  les  renseignements 
les  plus  détaillés  :  «  Il  y  a  en  moyenne  sept  élèves  en  Allemagne 
sur  cinquante-cinq  pendant  les  vacances  d'août  et  de  septembre. 
Sur  les  cinquante-cinq  présents  actuellement,  douze  se  proposent 
d'y  aller  l'an  prochain.  Il  y  a  quelques  années,  deux  y  ont  fait 
de  longs  séjours  et  ont  obtenu  le  certificat  allemand  en  1905.  » 

3^*  Parlons  aussi  des  bons  résultats  en  anglais.  Nous  en  trou- 
verons surtout  dans  le  Nord.  A  Arras,  c'est  dès  la  deuxième 
année  que  les  élèves  semblent  se  rendre  compte  de  l'esprit  parti- 
culier du  peuple  britannique,  de  la  beauté  propre  à  sa  littérature. 
La  tâche  est  «  facilitée  par  les  rapports  fréquents  de  cette  région 
avec  l'Angleterre  ».  Il  est  vrai  que  «  Shakespeare  et  les  poètes 
ne  sont  pas  à  leur  portée  »  ;  il  faut  leur  présenter  surtout  «  des 
ouvrages  modernes  et  en  prose...  ;  les  classiques  ne  les  intéressent 
guère.  En  revanche  Kipling  a  un  grand  succès  auprès  d'elles 
ainsi  que  les  romanciers  modernes.  »  Même  note  à  Douai  :  que 
goûtent  les  élèves,  demandions-nous?  «  Surtout  les  œuvres  en 
prose  —  peu  de  goût  pour  la  poésie  —  les  romans  de  Dickens, 
Thackeray,  le  Spectator  d'Addison,  le  Vicar  of  Wakefield^  les 
œuvres  des  humoristes  en  général.  »  Le  Vicaire  de  Wakefield  se 
retrouve  cité  dans  plusieurs  autres  réponses ,  comme  aussi 
Dickens,  ici  le  Ghristmas  Garol,  là  David  Gopperfield.  Parmi  les 
poètes ,  Longfellow ,  W^ordsworth ,  Tennyson  jouissent  de  la 
faveur  générale. 

De  Privas  on  me  cite  Enoch  Arden  ;  de  Laon,  des  fragments 
de  Maud,    de  Lancelot  et  Elaine,   de  Jn  Memarian.  Mais  ici,  à 
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Laon,  ce  n'est  plus  dès  la  seconde  année,  c'est  seulement  au 
milieu  de  la  troisième  année  que  les  élèves  prennent  goût  aux 
œuvres  littéraires  et  commencent  à  admirer  «  quelques  poèmes 
lus  à  haute  voix  par  la  maîtresse  et  traduits  oralement  »  ;  encore 
ne  s'agit-il  là  que  d'  «  un  quart»  des  élèves,  «  pour  les  meilleures 
promotions  ». 

Pour  les  résultats  pratiques,  nous  sommes  encore  plus  embar- 
rassés qu'en  allemand.  Notre  question  :  «  combien  arrivent  à 
parler  couramment  sur  des  sujets  simples?  »  a  paru  aux  uns 
étrange,  à  d'autres  ironique.  «  Couramment?  s'écrie  un  collègue 
du  Nord?  qu'est-ce  couramment?  Leur  conversation  ne  court 
jamais  ».  «  Très  peu,  me  répond-on  de  Périgueux  ;  on  ne  parle 
couramment  une  langue  qu'après  un  séjour  à  l'étranger.  » 

Pourtant  quelques  réponses  sont  plus  précises  :  1/4  à  Clermont- 
Ferrand;  à  Privas  «  3  ou  4  sur  15;  mais  12  sur  15  peuvent  se 
faire  bien  comprendre  en  parlant  lentement,  avec  quelques  hési- 
tations; 2  ou  3  sont  réfractaires »;  à  Arras,  «  en  troisième 

année,  la  moitié,  soit  environ  16  sur  30  ». 

Si  nous  recherchons  là  encore  des  faits  plus  précis  que  des 
appréciations,  forcément  flottantes,  et  des  proportions  difficiles  à 
établir,  nous  trouvons  quelques  résultats  certains. 

Pour  la  correspondance  avec  l'Angleterre,  si  quelques  pro- 
fesseurs se  déclarent  sceptiques  et  encouragent  peu  cet  exercice, 
nous  voyons  ailleurs  de  fortes  proportions  d'élèves  en  corres- 
pondance :  tous  les  élèves-maîtres  et  élèves-maîtresses  de 
3"^  année  à  Orléans,  toutes  les  élèves  de  Limoges,  la  moitié  de 
ceux  de  Glermont,  le  tiers  de  celles  de  Coutances. 

Là  aussi  nous  enregistrons  quelques  voyages  à  l'étranger  : 
deux  ou  trois  de  Coutances,  un  d'Orléans,  deux  ou  trois  de 
Vannes.  Arras  nous  donne  les  faits  les  plus  caractéristiques  : 
«  Chaque  année,  une  ou  deux  de  nos  élèves  vont  passer  un  an  en 
qualité  de  répétitrices  dans  un  «  training  collège  ».  La  plupart 
sont  d'ailleurs  en  contact  fréquent  avec  des  étrangers,  surtout 
celles  qui  vivent  dans  la  région  de  Calais  et  de  Boulogne. 


Essayons  de  «  totaliser  »  les  bons  résultats.  Nous  ne  voulons 
pas  nous  peindre  la  situation  trop  en  beau  et  nous  conviendrons 
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que,  dans  les  renseignements  précédemment  cités,  c'est  le  pro- 
fesseur qui  parlait  de  ses  élèves,  sans  pouvoir  les  comparer  à 
d'autres,  et  qu'il  avait  à  juger  son  propre  enseignement  et  les 
résultats  de  sa  méthode  et  de  ses  efforts.  Il  est  vrai  que  nous 
avons  demandé  et  relevé  plutôt  des  faits  que  des  appréciations 
vagues.  Mais  dans  ces  faits  eux-mêmes,  nous  le  sentons  bien,  il 
y  avait  place  pour  le  jugement  arbitraire,  l'exagération  incons- 
ciente, ou  tout  au  contraire  pour  une  appréciation  trop  sévère. 
Une  telle  enquête,  pour  être  absolument  probante,  devrait  être 
faite  sur  place,  par  la  même  personne... 

Essayons,  avec  nos  moyens  imparfaits,  d'établir  au  moins  des 
approximations. 

Une  chose  nous  a  frappé  plus  que  toute  autre  :  dans  certaines 
écoles,  l'étude  de  la  langue  vivante  semble  aisée,  vite  attrayante; 
elle  semble  répondre  à  un  véritable  besoin  des  élèves;  une  biblio- 
thèque étrangère  se  fonde,  les  élèves  achètent  des  journaux  et  des 
livres;  ils  correspondent  en  foule  avec  l'étranger,  passent  volon- 
tiers la  frontière,  séjournent  même  plus  ou  moins  longtemps  dans 
le  pays  voisin.  Ces  faits,  nous  les  avons  notés,  pour  l'italien  à  Gre- 
noble, pour  l'espagnol  à  Perpignan,  pour  l'anglais  à  Arras,  pour 
l'allemand  à  Nancy.  Dans  toutes  ces  régions,  il  y  a  comme  une 
attraction  géographique,  ou  une  disposition  innée.  La  langue 
étrangère  s'impose  pour  ainsi  dire  :  son  étude  est  évidemment 
féconde  dans  les  départements  frontière. 

Nous  avons  relevé  d'autre  part  l'influence  personnelle  du  maître. 
Ici  la  matière  est  délicate;  il  ne  nous  appartient  pas  de  juger  nos 
collègues  et  d'attribuer  des  rangs.  On  ne  nous  saura  pas  mauvais 
gré  de  ne  point  préciser.  Qu'il  nous  suffise  de  dire  que  nous 
avons  vu  une  relation  intime  entre  certains  bons  résultats  et  la 
personnalité  d'un  professeur.  Sa  conviction,  son  enthousiasme 
éclataient  dans  ses  réponses,  dans  la  lettre  qu'il  y  avait  jointe 
pour  expliquer  et  développer  ses  vœux.  Et  c'est  dans  cette  école, 
parfois  très  loin  d'une  frontière,  que  nous  avions  vu  un  enseigne- 
ment en  pleine  prospérité,  une  correspondance  florissante,  des 
lectures  ingénieuses,  des  élèves  épris  des  choses  de  l'étranger, 

désireux  de  voir  du  pays Il  y  avait,  chez  ces  maîtres,  la  foi 

qui  soulève  les  montagnes  et  les  élèves. 

Ayant  mis  à  part  ces  deux  sortes   d'écoles  particulièrement 
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favorisées,  il  nous  semble  à  peu  près  prouvé  maintenant  que,  dans 
bon  nombre  d'établissements,  les  langues  vivantes  donnent  des 
résultats  positifs. 

Dans  quelques-uns  —  cela  dépend  de  la  langue  et  de  la  région 
—  à  partir  de  la  2^  année;  dans  le  plus  grand  nombre,  à  partir 
de  la  l^  année,  les  élèves  entrent  peu  à  peu  dans  l'esprit  de  la 
langue  et  du  peuple  étrangers.  Ils  sont  sensibles  à  la  beauté  de 
certaines  œuvres,  sensibles  à  une  beauté  nouvelle  et  différente 
de  celle  qu'ils  avaient  goûtée  jusque-là  dans  les  œuvres  natio- 
nales. Un  certain  nombre  d'entre  eux  lisent  déjà  avec  plaisir  et 
continueront  à  lire,  puisqu'ils  se  munissent  de  livres  étrangers. 

Au  point  de  vue  pratique,  un  petit  nombre  est  capable  de  pro- 
fiter immédiatement  d'un  séjour  à  l'étranger.  Outre  cette  minorité 
favorisée,  une  proportion  plus  grande,  du  tiers  aux  deux  tiers, 
parle  sinon  aisément,  du  moins  honnêtement,  sur  des  sujets  sim- 
ples, tels  que  ceux  qu'indique  notre  collègue  de  l'Yonne. Beaucoup 
aussi  ontnoué,avec  des  collègues  étrangers,  des  relations  qui  leur 
faciliteront  peut-être  dans  l'avenir  des  voyages  ou  des  séjours. 

Et  si  l'on  nous  pressait  de  donner  un  chitfre  plus  précis,  nous 
dirions  que,  sur  les  quarante  écoles  que  nous  connaissons  un 
peu  maintenant  par  notre  enquête,  dans  une  vingtaine  environ 
l'étude  des  langues  vivantes  donne  des  résultats  certains,  très 
appréciables  pour  la  plupart  des  élèves,  immédiats  pour  la  cul- 
ture générale  et  pour  l'utilisation  pratique,  et  qu'elle  annonce  de 
plus  une  étude  ultérieure  de  plus  en  plus  fructueuse. 

Dans  quelques  autres,  il  y  a  aussi  des  résultats,  mais  ils  sont 
donnés  avec  hésitation  :  «  quelques  élèves  »  parlent  «  un  peu  », 
lisent  «  un  peu  »,  «  semblent  »  s'intéresser  à  cette  étude.  Nous 
n'osons  enregistrer  tout  cela  comme  des  résultats  certains. 

Dans  un  petit  nombre  enfin,  le  professeur  est  tout  à  fait  décou- 
ragé. Ici,  c'est  la  préparation  de  l'examen  du  brevet  supérieur 
qui  le  remplit  d'amertume.  Là,  c'est  l'exiguïté  du  temps  dont  il 
dispose  :  «  A  quoi  bon  conserver  l'enseignement  si  on  le  main- 
tient dans  des  conditions  aussi  lamentablement  insuffisantes  pour 
tout  travail  sérieux  et  tout  résultat  pratique?  »  Et  plus  loin  :  «  La 
situation  qui  est  faite  aux  langues  vivantes  dans  les  écoles  nor- 
males est  lamentable.  Si  on  ne  doit  pas  l'améliorer,  il  vaut  mieux 
amputer  courageusement.  » 
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Si  la  conclusion  est  trop  radicale,  les  doléances  sont  en  grande 
partie  fondées.  Certes,  l'on  pourrait  nous  répondre  que  tous  les 
enseignements  en  sont  là  et  que  tout  spécialiste,  tout  professeur 
convaincu,  se  plaint  que  la  matière  qu'il  enseigne  est  sacrifiée. 

Nous  croyons  pourtant  que  les  langues  vivantes  traversent  en 
ce  moment,  dans  les  écoles  normales,  une  période  de  souffrance. 
Il  ne  nous  serait  pas  difficile,  à  l'aide  des  réponses  de  nos  corres- 
pondants, d'accentuer  les  ombres  de  ce  tableau.  Il  nous  paraît 
plus  profitable  de  chercher  les  moyens  d'améliorer  cette  situation. 

Temps  insuffisant,  professeurs  instables,  élèves  trop  inégaux, 
telles  sont  les  trois  grosses  difficultés  qui  entravent  notre  ensei- 
gnement à  l'école  normale.  Essayons  de  leur  trouver  sinon  des 
remèdes,  du  moins  des  palliatifs. 

Parmi  les  nombreuses  réformes  que  nous  ont  suggérées  nos 
correspondants,  il  en  est  qui  semblent  tenir  au  cœur  de  beaucoup 
d'entre  eux,  mais  dont  la  réalisation  n'est  guère  prochaine  et  que 
nous  citons  surtout  pour  mémoire. 

C'est,  par  exemple,  le  vœu,  si  souvent  exprimé,  que  la  situa- 
tion du  professeur  d'école  normale  lui  permît  enfin  d'être  stable. 
Nous  ne  comptons  pas  trop  sur  sa  réalisation.  Nos  écoles  sont 
un  peu  en  marge,  et  quand  on  parle  d'elles,  dans  le  grand  public 
ou  dans  les  Chambres,  c'est  pour  proposer  leur  suppression. 
N'attendons  guère  de  ce  côté 

On  parle  volontiers  aussi  d'une  autre  réforme,  et  celle-ci,  à 
vrai  dire,  nous  séduit.  C'est  le  relèvement  du  niveau  de  l'examen 
d'entrée,  l'introduction  des  langues  vivantes  à  ce  concours.  Nous 
avions,  dans  notre  enquête,  posé  la  question  à  nos  collègues. 
Les  réponses  furent  contradictoires.  Les  uns,  passionnés  pour 
leur  spécialité,  voyaient  la  réforme  nécessaire,  et  possible. 
D'autres  craignaient  de  tarir  une  source  importante  du  recrute- 
ment, d'éloigner  de  nos  écoles  cet  élément  rural  laborieux,  disci- 
pliné, qui  est  peut-être  le  fond  le  plus  solide  de  notre  corps 
enseignant. 

La  question  est  délicate.  Il  nous  semble  pourtant  qu'avec  le 
progrès  des  langues  vivantes,  il  sera  possible  aux  maîtres 
ruraux  de  donner  à  leurs  élèves  des  rudiments  de  notre  enseigne- 
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ment,  pour  qu'ils  soient  moins  dépaysés  en  arrivant  parmi  nous. 

Nous  sommes  heureux  de  voir  que  celte  idée  a  pris  corps  tout 
récemment,  dans  un  projet  de  réforme,  élaboré  par  les  repré- 
sentants de  l'enseignement  primaire  au  Conseil  supérieur  de 
l'instruction  publique. 

Pour  notre  part,  nous  croyons  que  l'on  pourra  plus  tard  aller 
beaucoup  plus  loin  dans  cette  voie,  surtout  quand  les  écoles 
primaires  supérieures  se  seront  multipliées,  organisées.  Nous 
croyons,  avec  M.  Siraonnot,  que  les  études  normales  seront  alors 
précédées  de  solides  études  antérieures,  analogues  à  celles  qui  se 
donnent  dans  les  Prâparandenschiden  d'Allemagne.  Et  nous 
voyons  pour  l'avenir  un  enseignement  normal  moins  encyclopé- 
dique, plus  spécialisé,  plus  approfondi,  où  les  langues  vivantes 
auront  tout  le  développement  qui  leur  est  indispensable. 

Ce  sont  là  de  simples  vœux,  dont  nous  n'entrevoyons  pas 
encore  la  réalisation.  Mais  déjà  pour  le  présent  il  y  a  des  amélio- 
rations possibles,  une  œuvre  immédiate  à  accomplir. 

Le  temps  nous  est  mesuré  étroitement  :  obtenons  qu'il  nous 
soit  donné  tout  le  temps  auquel  nous  avons  droit.  Le  minimum 
est,  comme  on  sait,  de  sept  heures  (2  -f-  2-1-3)  auxquelles 
s'ajoute  une  heure  de  conversation  par  année  partout  où  l'emploi 
du  temps  le  permet.  Or,  notre  enquête  nous  l'a  appris,  la  plus 
grande  diversité  règne  dans  les  emplois  du  temps.  Qu'on  en 
juge  : 

Heures  par  semaine. 

3  +  3-1-3  à  Nancy,  Laon,  Châlons-sur-Marne,  Versailles,  Melun, 
Bourg,  Vesoul  —  (le  tout,  allemand). 

2  -[-  2  -|-  3  (strict  réglementaire)  à  Lyon,  Auxerre,  Dijon,  etc. 

2  -f-  2  4"  2  (au-dessous  du  minimum  réglementaire)  à  Clermont, 
Amiens,  Vannes,  Mont-de-Marsan,  Montpellier,  Per- 
pignan, etc. 

Obtenir  le  minimum  fixé  par  les  décrets,  voilà  une  réforme  qui 
n'a  rien  de  révolutionnaire. 

Dans  le  même  ordre  d'idées,  on  peut  obtenir  encore  davantage, 
sans  qu'il  en  coûte  beaucoup  au  gouvernement,  par  la  générali- 
sation de  l'emploi  des  assistants  étrangers.  Cette  institution 
fonctionne  déjà'  dans  beaucoup  d'écoles  normales  d'institutrices, 
notamment  à  Goutances,  où  les  jeunes  Anglaises  assistantes 
rendent,   nous   dit-on,  de   très  grands   services,   —  à  Grenoble 
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(assistant  italien),  à  Arras,  Laon,  Limoges,  Privas,  etc.  Nous 
croyons  savoir  qu'un  projet  d'échange  entre  les  élèves  de  qua- 
trième année  de  France  et  de  l'étranger  est  à  l'étude.  Nous 
l'appelons  de  tous  nos  vœux.  Bien  dirigé  et  suivi  d'assez  près 
par  le  professeur,  l'assistant  étranger  peut  faire  beaucoup  pour 
le  progrès  des  élèves  en  langue  vivante  à  l'école  normale. 

A  propos  du  temps  encore,  on  nous  propose  une  modification 
heureuse  à  la  répartition  généralement  en  vigueur.  C'est,  pour 
la  première  année  au  moins,  la  substitution  de  trois  séances  de 
trois  quarts  d'heure  chacune,  aux  deux  d'une  heure.  Pour  un 
enseignement  surtout  oral,  fatigant  à  la  fois  pour  le  maître  et 
^our  l'élève,  elle  offrirait  de  grands  avantages,  plus  d'effort  utile 
dans  chaque  leçon,  répétition  plus  fréquente  des  mêmes  exercices 
dans  une  semaine. 

Par  les  trois  réformes  précédentes,  il  est  possible  de  gagner 
du  temps.  Par  d'autres,  on  peut  obtenir  de  ce  temps  accordé  un 
rendement  meilleur.  Il  est  possible,  par  exemple,  d'établir  dans 
bien  des  écoles  une  salle  de  cours  de  langues  vivantes.  Il  fau- 
drait y  réunir  des  cartes  géographiques,  des  gravures  d'actions 
élémentaires,  de  grands  tableaux  simples,  et,  si  l'on  peut,  de 
valeur  artistique,  —  des  paradigmes  enfin  et  des  phrases-types 
pour  les  points  les  plus  difficiles  de  la  grammaire  étrangère.  Il 
faudrait  que  celte  salle  fût  un  milieu  étranger,  —  que  l'on  pût  y 
réunir  peu  à  peu  un  petit  musée  pédagogique,  et  qui  sait?  peut- 
être  y  former  peu  à  peu  une  bibliothèque  étrangère. 

Une  réforme  plus  profonde  et  plus  difficile  serait  un  remanie- 
ment dans  la  distribution  des  langues  vivantes.  Nous  n'entre- 
prendrons pas  d'établir  un  projet  de  répartition  nouvelle.  Nous 
savons  d'ailleurs  que  la  question  est  complexe,  que  des  intérêts 
sont  enjeu,  qui  sont  considérés  comme  des  droits  acquis.  Mais 
nous  voudrions  que,  dans  la  mesure  du  possible,  on  tînt  compte 
des  facilités  et  des  intérêts  des  élèves,  de  la  nature  des  patois 
locaux,  des  relations  commerciales  des  régions,  des  vœux  des 
autorités  locales. 

D'ailleurs  cette  réforme  nous  rendrait  plus  aisée  l'introduction 
le  quelques  autres. 

Il  s'agit  ici  des  moyens  pratiques  pour  donner  une  valeur  plus 
réelle,  plus  concrète,  à  notre  enseignement,  et  lui  assurer  plus 
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de  vitalité  dans  nos  écoles.  Ce  sont  tous  les  procédés  qui 
peuvent  amener  un  contact  plus  intime  et  plus  fréquent  avec 
l'étranger. 

En  premier  lieu,  la  correspondance  internationale.  Nous  avons 
dit  dans  quelle  mesure  elle  existait  déjà;  il  importe  de  la  généra- 
liser. Quelques  professeurs  nous  ont  fait  part  de  leur  scepti- 
cisme à  ce  sujet  :  trop  souvent  l'échange  de  lettres  se  transfor- 
merait vite  en  un  simple  échange  de  cartes  postales  illustrées. 

Nous  croyons  que  le  professeur  peut  —  discrètement  —  diri- 
ger cette  correspondance  scolaire,  en  interrogeant  ses  élèves  sur 
ce  qu'ils  ont  appris  par  ce  moyen,  en  suscitant,  comme  nous  le 
faisons  à  Lyon,  des  communications  en  classe,  en  demandant  à 
un  élève  de  s'enquérir  sur  tel  point  de  pédagogie  ou  de  politique 
auprès  de  son  correspondant.....  Naturellement,  l'échange  de 
lettres  doit  rester  libre,  mais,  sans  vouloir  le  surveiller,  on  peut, 
en  s'y  intéressant,  lui  faire  rendre  beaucoup. 

De  l'échange  de  lettres,  il  faudra  passer  à  l'échange  de  séjours  : 
les  familles  de  nos  élèves  seraient  peut-être  gênées  de  recevoir 
un  étranger.  Mais  nos  jeunes  instituteurs  pourront  plus  aisé- 
ment recevoir  chez  eux  leurs  anciens  correspondants,  institu- 
teurs comme  eux,  et  dont  les  vacances  ne  coïncident  pas  absolu- 
ment avec  les  leurs.  Un  ancien  professeur  d'école  normale, 
M.  Toutey,  inspecteur  primaire  à  Paris,  s'était  préoccupé  de 
cette  question  pendant  son  séjour  à  Marseille.  Il  nous  assure 
que  les  résultats  obtenus  ont  été  fort  rapides.  On  voit  d'ailleurs 
combien  cette  pratique  serait  plus  aisée  si  la  langue  enseignée  à 
l'école  était  celle  du  pays  voisin.  Enseigner  l'anglais  aux  institu- 
trices de  l'Ardèche,  n'est-ce  pas  leur  interdire  de  faire  jamais 
usage  de  hi  langue  étudiée  ? 

Encore  un  moyen  dans  le  même  ordre  d'idées.  Il  nous  est 
suggéré  par  l'exemple  constant  de  l'Angleterre  avec  ses  bourses 
de  troisième  année  et  par  l'exemple  plus  rapproché  et  plus 
suggestif  du  département  de  l'Yonne,  qui  accorde  chaque  année 
quatre  bourses  aux  élèves-maîtres  ou  aux  jeunes  instituteurs 
pour  un  séjour  en  Allemagne;  par  l'exemple,  enfin,  de  la  ville  de 
Tullins,  dans  l'Isère,  qui  a  donné,  en  1907,  à  un  élève  de  3^  année 
de  l'école  normale  de  Grenoble,  une  bourse  de  1.400  francs,  pour 
faire  un  séjour  d'un  an  à  Florence. 
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Si  la  langue  enseignée  à  l'école  normale  était  utile  dans  la 
région,  il  serait  certainement  plus  aisé  d'obtenir  des  conseils 
municipaux,  conseils  généraux,  chambres  de  commerce,  des 
bourses  pour  les  futurs  instituteurs.  Qui  ne  voit  l'émulation  dont 
bénéficierait  notre  enseignement,  lorsqu'il  pourrait  avoir  comme 
sanction,  en  fin  d'études,  un  séjour  plus  ou  moins  long  à  l'étran- 
ger? 

Nous  attendons  beaucoup  des  réformes  pratiques  proposées 
ci-dessus.  Mais  nous  ne  nous  cachons  point  qu'elles  sont  subor- 
données à  une  réforme  plus  profonde  et  plus  importante,  au 
perfectionnement  de  la  méthode.  L'espace  nous  manque  malheu- 
reusement pour  traiter  ici  cette  question  si  sujette  encore  à  des 
controverses  passionnées.  Partisan,  du  moins  pour  la  langue 
allemande,  d'une  méthode  mixte  dans  les  débuts,  vraiment 
directe  en  troisième  année,  nous  orientons  tout  notre  enseigne- 
ment vers  l'usage  pratique  de  la  langue.  Et  nous  nous  efforçons 
d'en  faire  un  instrument  d'étude  et  d'information  pour  le  futur 
instituteur.  Nous  voulons  donner  avant  tout  à  celui-ci  la  curiosité 
des  choses  de  l'étranger  et  les  premiers  moyens  de  la  satisfaire. 
Et,  sachant  que  le  voyage  au  delà  des  frontières  ne  sera  le  fait 
que  d'une  minorité  privilégiée,  nous  préparons  moins  à  parler 
qu'à  comprendre,  et  moins  à  écrire  qu'à  lire.  La  lettre,  le  jour- 
nal, la  revue,  le  livre,  voilà  ce  qu'aura  bientôt  notre  élève  à  sa 
disposition. 

Qu'il  sache  où  se  les  procurer,  qu'il  soit  curieux  de  ces  lec- 
tures lointaines,  et  les  directions  que  nous  aurons  données  ici 
lui  serviront  à  commencer  un  travail  personnel  plus  passionnant 
et  plus  instructif  à  mesure  qu'il  aura  duré  plus  longtemps.  De 
plus  en  plus,  il  nous  apparaît  comme  notre  rôle  d'amorcer  une 
étude  qui  puisse  devenir  pour  notre  élève  une  chère  habitude. 


Nous  avons  commencé  notre  enquête,  il  y  a  quelques  mois, 
plein  d'inquiétude  sur  l'avenir  de  notre  enseignement.  Quelques 
réponses  découragées  accentuèrent  tout  d'abord  cette  pénible 
impression.  Puis  vinrent  les  lettres  encourageantes  de  nos  aînés, 
dont  quelques-uns  ont  quitté  depuis  longtemps  les  écoles  de  la 
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province;  puis,  bien  plus  émouvantes,  les  réponses  de  ces 
isolés  qui,  depuis  de  longues  années,  travaillant  en  silence  au 
milieu  de  l'indifférence  générale  ou  de  la  défiance  à  Tégard  d'un 
enseignement  méconnu,  obtenaient  pourtant  des  résultats,  susci- 
taient des  enthousiasmes,  décidaient  des  vocations  durables. 
Notre  conviction  s'est  faite  peu  à  peu  à  la  vue  de  ces  exemples. 
Ce  que  le  labeur  opiniâtre  d'un  seul  a  donné,  tous  doivent  pou- 
voir le  produire.  Si  les  langues  vivantes  sont  florissantes  dans 
un  certain  nombre  d'écoles,  c'est  une  raison  suffisante  pour 
croire  en  leur  avenir. 

Sans  doute  des  réformes  s'imposent,  et  quelques-unes  urgentes, 
sont  immédiatement  réalisables. 

Mais  il  faut  être  persuadé  que  l'avenir  de  cet  enseignement, 
plus  que  de  tout  autre  peut-être,  dépend  du  professeur  qui  en 
est  chargé.  Ici  le  livre  ne  joue  qu'un  rôle  secondaire.  La 
méthode,  l'entrain,  l'ingéniosité  du  maître  sont  tout.  Et  pour 
qu'il  réussisse,  il  ne  faut  point  qu'il  soit  las  et  désabusé,  ni 
découragé  pour  s'être  fixé  en  débutant  un  idéal  irréalisable.  Car 
c'est  là  peut-être  l'explication  de  certaines  réponses  à  notre 
enquête,  où  perce  la  déception  d'un  professeur  qui  a  rêvé 
d'abord  trop  grand. 

Il  faut  qu'ayant  envisagé  avec  netteté  la  difficulté  de  sa  tâche, 
la  médiocrité  de  ses  moyens  d'action,  la  longueur  des  efforts  à 
produire,  il  ait  pourtant  foi  en  son  œuvre  et  prépare  des  jeunes 
gens  à  continuer  une  culture  personnelle  que  l'école  normale 
n'aura  fait  qu'inaugurer. 

H.  GoY, 
Professeur  d'École  Normale. 


Les  Langues  vivantes 

et  la  culture  moderne 


...  Au  xx^  siècle  les  langues  vivantes  obtiennent  tout  de  même 
droit  de  cité  et  nous  sommes  autorisés,  par  courtoisie  insigne,  à 
essayer  d'en  présenter  la  défense.  Cette  plaidoirie,  je  la  ferai 
courte,  à  moins  que  la  chaleur  de  l'argumentation  ne  m'entraîne 
trop  loin.  Mais  je  me  souviendrai  de  vous,  chers  élèves,  inno- 
centes victimes  !  Vous  pourriez  m'accuser  de  me  venger  sur  vous 
des  magnifiques,  mais  intarissables  discours  dont  nous  abreu- 
vaient nos  bons  maîtres  d'antan,  alors  que  les  belles  périodes, 
balancées  comme  les  palmes  de  fête,  n'arrivaient  plus  à  notre  âme 
déjà  lointaine  qu'en  rumeur  confuse,  au  milieu  des  pépiements 
d'oiseaux  ou  du  chant  de  la  mer  qui  l'emplissaient  déjà... 

—  Parfois  une  plainte  longue,  inconsolée,  amère  comme  un 
regret,  âpre  comme  un  reproche,  s'élève  sous  nos  calmes  por- 
tiques :  «  La  culture  latine  se  meurt,  la  culture  latine  est  morte  !  » 
Nous  sommes  menacés,  paraît-il,  d'une  invasion  de  barbarie 
intellectuelle;  la  grammaire  qui  sait  régenter  jusqu'aux  rois  ne 
peut  soumettre  votre  enfance  rebelle  à  ses  austères  beautés  et 
votre  orthographe  ne  saurait  passer  pour  orthodoxe  qu'après 
d'innombrables  réformes  de  l'Académie  française.  Gela  est  grave. 

Mais  pardonnez  à  mon  optimisme  trop  confiant  sans  doute,  qui 
ne  voit  pas  le  ciel  si  ténébreux  du  côté  de  l'avenir.  Grâce  aux 
dieux,  nul  n'aura  le  cœur  de  mettre  à  la  porte  du  collège  le  vieil 
Homère  ni  le  tendre  Virgile,  ni,  j'aime  à  croire,  l'archaïque  mais 
très  moderne  Lucrèce.  Et  Ton  verra  sans  fin  des  générations  de 
jeunes  latinistes  descendre  en  tâtonnant  aux  sombres  enfers,  non 


1.  Extrait  du  discours  prononcé  à  la  distribution  des  prix  du  lycée  de 
Chartres  par  M.  Chemin,  professeur  agrégé  d'anglais. 
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sans  verser  d'aussi  abondantes  larmes  que  le  pieux  et  trop  sen- 
sible Enée.  Puisse  surtout  l'ombre  des  grands  vers  antiques 
s'allonger  longtemps  dans  votre  âme,  comme  l'ombre  des  monts 
dans  la  bucolique  immortelle. 

Mais  l'étude  des  langues  vivantes  n'éloigne  pas  des  langues 
mortes  autant  qu'on  voudrait  le  faire  croire  :  elle  y  ramène  par 
des  sentiers  détournés  et  vous  avez  souvent,  chers  élèves,  la  sur- 
prise de  découvrir  des  racines  grecques  en  allemand,  des  mots 
d'origine  latine  dans  un  texte  anglais,  entrevoyant  ainsi  la  frater- 
nité profonde  des  peuples  et  des  langages. 

Dès  l'origine  on  a  vu  les  barbares  du  fond  de  leurs  grisailles 
douloureuses  tourner  leurs  yeux  bleus  vers  cette  éclatante 
vasque  de  la  Méditerranée  qui  semble  garder  le  reflet  des  marbres 
et  des  splendeurs  disparus.  C'est  d'Italie  que  part  le  beau  rayon 
d'humanisme  qui  dora  la  Renaissance  élisabéthaine  et  c'est  vers 
cette  Italie  aux  baies  miraculeuses  qu'à  l'aurore  du  siècle  dernier 
partirent,  enthousiasmés,  Byron,  Shelley  et  Keats,  tous  trois 
beaux  comme  de  jeunes  dieux  à  la  conquête  du  soleil  et  de  la 
beauté  pure.  L'un  deux  retrouve  aux  flancs  de  l'urne  grecque 
cette  divine  forme  attique  et  ces  attitudes  impérissables  qui  ne 
se  lassent  point  de  consoler  des  laideurs  quotidiennes.  Et  le 
grand  Gœthe  lui-même,  qui  est  allé  demander  à  l'Hellade 
l'harmonie  apaisante,  évoquera  les  ombres  d'Hélène  transfigurée 
et  d'Iphigénie  en  Tauride,  cette  noble  vierge  qu'il  spiritualise 
encore. 

Heureux  ceux  d'entre  vous,  mes  chers  amis,  qui  par  l'étude 
parallèle  du  monde  antique  et  du  monde  étranger,  éclaireront, 
aviveront  une  vision  par  l'autre,  se  prépareront  des  joies  esthé- 
tiques pour  plus  tard,  partageant  leur  culte  entre  le  drame  de 
Sophocle  et  celui  de  Shakespeare.  Mais  heureux  encore  ceux  qui, 
sans  ignorer  l'antiquité  vue  à  travers  l'histoire  et  des  traductions 
colorées,  ont  suivi  de  plus  près  la  genèse  de  l'Europe  contempo- 
raine, ont  aperçu  les  rapports  infiniment  complexes  des  civilisa- 
tions et  des  littératures.  Vous  qui  avez  parcouru  et  le  siècle 
d'Elisabeth  et  celui  de  Louis  XIV  et  l'ère  du  romantisme  alle- 
mand, qui  avez  appris  des  vers  de  Heine,  de  Tennyson  et  de 
Leconte  de  Lisle,  ayez  donc  la  fierté  de  croire  que  vous  avez  aussi 
fait  vos  humanités  î 
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—  J'irai  plus  loin.  Il  est  une  haute  et  profonde  culture  germa- 
nique, un  génie  saxon  où  nous  croyons  que  des  cerveaux 
modernes  doivent  puiser  des  ferments  nouveaux,  des  idées  rajeu- 
nissantes; grâce  à  eux  l'on  verra  s'accuser  ce  relief  individuel 
que  risquerait  d'atténuer  un  uniforme  vernis  de  culture  exclusi- 
vement latine.  Tout  d'abord  vous  avez  vu  ces  mots  anglais, 
allemands,  si  rugueux  parfois,  mais  si  énergiquement  pitto- 
resques, garder  comme  incrustée  l'empreinte  du  symbole 
primitif,  alors  que  la  plupart  des  nôtres  polis  par  un  long  usage 
ressemblent  à  ces  vieux  shillings  sans  effigie  que  montrait  Sterne, 
ressemblent  aussi  à  nos  âmes  trop  souvent  limées  par  le  frotte- 
ment de  plusieurs  siècles  d'élégance.  Et  plus  tard  dans  la  traduc- 
tion, n'avez-vous  point  trouvé  doublement  profitable  ce  corps  à 
corps  perpétuel  avec  l'indigence  de  notre  langue  descriptive, 
quand  nous  cherchions  à  rendre,  par  exemple,  les  bruissements 
infinis  et  mystérieux  qui  traversent  le  Livre  de  la  Jungle? 

Un  critique  célèbre  a  jadis  fait,  avec  une  ironie  trop  spirituelle 
pour  être  profonde,  le  procès  de  ce  qu'il  appelait  par  une  confu- 
sion peu  judicieuse  :  les  littératures  du  Nord.  Si  dans  les  œuvres 
saxonnes,  l'esprit  français  ne  retrouve  pas  toujours  cette  pro- 
portion, cette  sobriété  des  lignes  classiques,  c'est  que  sous  le 
style  inquiet,  exalté  d'un  Dickens  ou  d'un  Garlyle  on  devine  la 
crispation  d'une  main  indignée,  les  pulsations  fiévreuses  d'un 
cœur  brûlant,  c'est  que  derrière  ces  pages  humaines  on  a  la  joie 
de  découvrir  non  des  littérateurs,  mais  des  hommes. 

Quels  horizons  insoupçonnés  s'ouvrent  à  vos  curiosités  juvé- 
niles, quelles  surprises  à  chaque  détour  de  la  route!  Les  roman- 
ciers anglais,  une  George  Eliot,  un  Meredith  vous  familiariseront 
avec  l'analyse  subtile  du  cœur,  vous  révéleront  les  souterrains 
tortueux  de  notre  être  où  nos  lâchetés,  nos  égoïsmes  se  tiennent 
tapis,  comme  s'ils  avaient  peur  de  se  regarder  en  plein  soleil.  — 
Les  poètes  vous  initieront  à  cette  observation  minutieuse  mais 
toujours  fervente  de  la  Nature  et  de  l'Art,  vous  diront  la  magie  du 
monde  familier  que  nos  yeux  blasés  ne  savent  plus  voir,  depuis 
le  charme  des  pierres  et  des  mousses,  l'éclair  argenté  de  la  truite 
sous  le  cresson  des  fontaines,  les  pendeloques  de  glace  qui 
rayonnent  aux  minuits  tranquilles,  jusqu'à  ces  cathédrales  dont 
Ruskin  déchiffra  avec  amour  les  grandes  pages  bibliques  et  ces 
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x\lpes  d'or  et  de  saphir,  «  cathédrales  de  la  terre  »,  dont  il  resta 
toujours  le  prêtre  passionné.  Croyez-moi,  c'est  souvent  les  bar- 
bares qui  se  chargeront  d'afliner  votre  sensibilité. 

Et  puis  ce  sont  des  échappées  sur  le  monde  féerique  :  ne  faut-il 
pas  ouvrir  à  vos  jeunes  rêves  des  portes  nouvelles?  Par  les  nuits 
d'été  n'allez  pas  éveiller  Tilania  et  ses  frêles  compagnes  endor- 
mies au  cœur  de  quelque  rose  musquée;  ces  cercles  d'herbe 
foulée  dans  la  clairière  violette,  ne  savez-vous  point  que  c'est  la 
trace  des  elfes  dans  leur  ronde  silencieuse  au  clair  des  étoiles? 
Vous  trouverez  d'ailleurs  dans  la  plupart  des  poèmes  du  Nord 
cette  atmosphère  de  fantastique  et  de  rêve.  —  On  l'a  dit,  des 
œuvres  telles  que  Hamlet  ou  Faust  semblent  «  tissées  sur  plu- 
sieurs plans  »,  offrent  des  lointains,  des  reculs  mystérieux  au 
songe  :  on  y  pénètre  et  voici  que  des  salles  s'ouvrent  comme  aux 
châteaux  magiques,  puis  d'autres  salles  encore,  en  perspective 
infinie... 

Le  roi  Arthur  va  mourir  :  Sir  Bedevere  vient  de  lancer  dans 
les  eaux  blêmes  d'un  lac  sa  fidèle  épée  Escalibur  et  la  grande  lame 
jette  des  éclairs  dans  la  splendeur  de  la  lune,  mais  avant  de  dis- 
paraître, un  bras  vêtu  de  samit  blanc,  mystique,  la  saisit  par  la 
garde  et  la  brandit  trois  fois.  Du  haut  de  la  falaise  où  le  vieux  roi 
dresse  sa  taille  surhumaine,  on  voit  s'approcher  comme  un  beau 
cygne  une  barque  chargée  de  fantômes;  le  roi  y  monte  salué  par 
des  reines  étranges  et  la  brise  de  l'aube  l'emporte  sur  la  pâleur 
de  la  mer  et  nous  sentons  qu'un  idéal  de  chevalerie  s'évanouit 
avec  lui  par  delà  les  limites  du  monde... 

Siegfried  est  entré  dans  la  forêt  puissante,  en  quête  du  monstre 
écaillé,  gardien  de  l'anneau,  et  voici  que  le  grand  tilleul  se  met  à 
frémir  de  ses  racines  aux  dernières  ramilles  et  le  frisson  grandit, 
gagne  toute  la  forêt,  et  l'on  ne  sait  plus  si  c'est  la  forêt  qui  mur- 
mure d'espérance  ou  le  cœur  du  héros  qui  tressaille  de  jeunesse, 
se  gonfle  de  toutes  les  sèves  printanières. 

L'idéal  fut  longtemps  de  dessiner  dans  votre  âme  un  petit 
jardin  à  la  française;  nous  pardonnera-t-on  d'avoir  voulu  l'élargir 
un  peu  à  la  manière  des  grands  parcs  anglais? 

—  Mais  une  langue  n'est  pas  uniquement  la  clef  de  trésors 
d'art,  elle  ouvre  quelque  chose  qui  n'est  pas  moins  précieux  :  la 
vie  et  l'âme  d'un  peuple  ;  c'est  un  peu  d'Allemagne  et  d'Angleterre 
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que  nous  voudrions  vous  enseigner  à  travers  l'anglais  où  l'alle- 
mand;   bien    plus    nous    voulons  éveiller   en  vous   le    désir   de 
franchir  la  Manche  ou  le  Rhin,  d'acquérir  cette  science  à  laquelle 
nulle  autre  ne  supplée  :  la  connaissance  vivante  des  hommes  et 
des  nations.  Il  est  temps  de  soulever  ce  manteau  de  préjugés  et 
de  formules  dogmatiques  sous  lesquels  disparaît  le  libre  cours  de 
la  pensée  comme  un  étang  sous  des  feuilles  mortes  :  il  ne  faut 
pas  limiter  le  monde  pensant  à  nous  et  à  nos  amis,  comme  les 
anciens  qui  n'ont  pas  voulu  connaître  cette  Germanie  qui  devait 
les  submerger.  Vous   ne   comprendrez,  vous  n'aimerez  bien  le 
génie  de  votre  pays  que  lorsque  vous  aurez  aimé  et  compris  le 
génie   de   nos   voisins.   Il   faudra    pénétrer  dans   ce  monde  fait 
d'antithèses  souvent  déconcertantes,  où  les  hommes  sous  la  froi- 
deur des  paroles,   la  brusquerie  des  gestes,   cachent  un  cœur 
fidèle  et  chaud,  où  l'activité  âpre,  matérielle  se  poursuit  à  côté,  au 
milieu  même  d'un  mysticisme  religieux.  Dans  cette  Angleterre 
par  exemple,  entre  les  deux  comtés  du  Sud  aux  vergers  heureux, 
aux  cottages  idylliques  enfouis  sous  la  vigne  vierge,  et  les  beaux 
lacs  pensifs  du  Cumberland  tant  aimés  des  poètes,  voyez  s'ouvrir 
la  région  manufacturière  qui  a  fait  peur  à  Ruskin,  le  Pays  Noir 
où  ne  flamboie  plus  que  la  rougeur  des  forges.  Dans  ces  villes 
fumeuses,  Londres,  Liverpool,  non  loin  des  forêts  de  mâts,  des 
forêts  de  cheminées,  il  est  des  temples  secrets,  connus  des  seuls 
fervents,  qui  recèlent  les  toiles  émotionnantes  des  Préraphaélistes. 
Vous  suivrez  ces  hommes  affairés  qui  travaillent  tout  le  jour  dans 
la  fiévreuse  Cité  avec  la  régularité  de  machines  de  fer,  mais  qui, 
au  crépuscule,  s'acheminent  vers  les  calmes  faubourgs,  vers  la 
pelouse  veloutée,  brodée  d'asphodèles,  où  se  fondent  les  nuances 
orangées  du  soir,  vers  le  home  si  tiède  où  rient  des  têtes  blondes, 
où  chantent  de  belles  musiques...  Et  vous  comprendrez  alors, 
devant  cet  immense  effort  douloureux,  cet   ordre   public,  cette 
discipline  morale  que  seuls  les  yeux  de  la  mauvaise  foi  ne  veu- 
lent pas  voir,  qu'il  faut  chercher  le  secret  de  cette  puissance  non 
dans  un  mélange  trouble  d'astuce  et  de  duplicité,  mais  dans  les 
fermes  assises  d'institutions  nationales,  dans  la  courageuse  ini- 
tiative de  tous,  dans  la  dignité  des  individus  et  des  Etats. 

Une    chose   frappe  d'admiration    :  c'est  le  spectacle  de  cette 
grande  République   américaine  qui  sait  imposer  la  règle  et  le 
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labeur  à  uae  population  hétérogène  dispersée  sur  son  vaste  ter- 
ritoire; c'est  ce  soudain  essor  commercial,  industriel,  maritime 
de  l'Allemagne  d'aujourd'hui;  c'est  enfin  cet  empire  britannique 
dont  les  tronçons  coupés  par  des  mers  et  des  continents  forment 
néanmoins  depuis  cent  cinquante  ans  un  tout,  un  colosse  dont 
les  pieds  ne  sont  point  d'argile,  parce  que  l'Angleterre  en  a 
cimenté  les  blocs  du  seul  ciment  qui  dure  :  l'amour  de  la  mère- 
patrie  et  l'indépendance.  Et  toutes  ces  choses  ne  se  sont  pas 
accomplies  par  hasard,  mais  par  la  soumission  de  l'individu  à  la 
collectivité,  par  des  dévouements  et  des  souffrances  :  a  Voilà 
mille  ans  que  nous  nous  donnons  en  pâture  à  la  mer,  et  elle  nous 
réclame  toujours  irrassasiée  »,  chantent  fièrement  les  marins  de 
Kipling.  «  Ce  sont  gens  pratiques  »,  va-t-on  répétant.  Oui,  si 
l'on  entend  par  là  ce  sang-froid,  cet  esprit  de  suite,  cette  ténacité 
et  cette  énergie  muette  plus  belle  encore  que  le  courage  d'une 
heure  parce  qu'elle  est  le  courage  de  toute  la  vie. 

Je  ne  sais  s'il  est  des  races  prédestinées,  mais  je  sais  qu'il  est 
des  peuples  qui  croient  et  président  à  leur  destinée;  il  ne  faut  pas 
dire  que  la  force  prime  le  droit,  mais  il  reste  à  examiner  si  cer- 
taines forces  ne  sont  pas  la  résultante  de  longues  vertus  et  de 
longs  sacrifices.  Nul  ne  saurait  prétendre  au  titre  de  professeur 
d'énergie,  mais  il  est  des  nations  qui  donnent  au  monde  de 
graves  leçons  de  virilité  et  de  sagesse. 

C'est  grand'pitié  de  constater  cette  tendance  française  à  séparer 
ce  qui  devrait  être  uni  comme  l'àme  à  la  chair  :  la  théorie  et  la 
pratique,  le  cerveau  qui  conçoit  et  le  bras  qui  exécute.  Parce 
qu'une  chose  est  utile,  elle  cesse  à  nos  yeux  d'être  belle;  parce 
qu'un  homme  ne  dédaigne  pas  d'agir,  d'user  ses  mains,  il  nous 
semble  moins  intéressant  que  celui  qui  n'use  que  sa  cervelle.  Mais 
faudra-t-il  donc  qu'on  nous  dise  ce  qu'on  disait  aux  Athéniens  : 
vous  concevez  ce  qui  est  bien,  mais  vous  laissez  aux  autres  le  soin 
de  le  faire  ?  li  se  peut  qu'à  des  heures  souriantes,  la  patrie  ait  pu 
dire  à  son  élite  :  «  Méditez  dans  votre  tour  d'ivoire,  faites  de 
l'art  pour  l'art  »,  mais  à  cette  époque  d'attente,  d'élaboration 
anxieuses,  elle  dit  :  «  Je  n'ai  besoin  ni  de  rhéteurs,  ni  de  sophistes, 
je  ne  réclame  que  vos  saines,  intelligentes  et  fécondes  énergies. 
Laissez-là  les  perles  des  phrases,  des  belles  phrases,  le  moindre 
grain  de  blé  du  plus  humble  paysan  fait  bien  mieux  mon  affaire!  d 
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A  ceux  d'entre  vous  qui  retourneront  plus  tard  à  la  terre 
maternelle,  qui  n'auront  point  la  sotte  lionle  de  mépriser  la 
charrue  après  avoir  manié  la  plume,  je  dis  :  «  Vous  êtes  des 
sages!  »  Peut-être  dans  la  solitude  des  champs  vous  prendrez- 
vous  à  murmurer  quelque  vers  des   Géor^iques  : 

Mugitusque  boum  inoUesque  sub  arbore  soiniii... 

Une  douceur  virgilienne,  le  souvenir  des  iVaîches  pastorales 
anglaises  idéaliseront  à  vos  yeux  la  tache  quotidienne.  Mais 
n'oubliez  pas  non  plus  de  puiser  dans  la  science  les  méthodes 
de  culture  les  plus  modernes,  comprenez  largement  votre  rôle 
social  pour  que  votre  vie  reste  droite,  et  calme,  et  profonde 
comme  vos  sillons  ! 

J'en  sais  de  ma  génération  qui,  pour  avoir  jusqu'à  dix-neuf  ans 
remporté  tous  les  prix  de  version  et  de  thème,  écrit  de  beaux 
discours  latins  où  ils  recousaient  tant  bien  que  mal  des  lambeaux 
de  Gicéron,  s'attendaient  naïvement  à  ce  que  l'avenir  vînt  les 
prendre  par  la  main.  Vous  à  qui  l'étude  des  sciences,  des  langues 
modernes,  de  la  philosophie  sociale  a  donné  le  sens  des  réalités 
vivantes  et  fourni  des  instruments  de  travail  pour  toute  la  vie, 
vous  ii^ez  vers  l'avenir,  car  c'est  vous  qui  le  ferez.  Des  heures 
critiques  peut-être  exigeront  des  générations  qui  montent  des 
décisions  et  des  actes,  la  solution  dé  problèmes  très  graves.  Il 
en  est  un  qu'on  n'a  plus  le  droit  de  taire  à  déjeunes  Français  : 
c'est  qu'à  coté  de  notre  population  slationnaire,  l'empire  alle- 
mand a  ()2  millions  d'hommes,  que  l'Angleterre,  plus  petite  que 
la  France,  est  cependant  plus  peuplée  et  qu^elle  compte  en 
outre  douze  millions  des  siens  répandus  sur  le  globe.  A  vous  de 
méditer  sur  les  causes  et  les  conséquences.  Un  jour  viendra 
peut-être  où  la  patrie  exigera  que  pas  une  parcelle  de  ses  forces, 
pas  une  paillette  de  son  or  ne  soient  perdues  —  res  publlca.  Elle 
devra  tout  concentrer  aiin  d'aller  à  la  plus  grande  puissance  par 
la  plus  grande  justice.  Soyez  prêls. 


Renan  et  Berthelot'. 


....  L'amitié  de  M.  Berthelot  et  de  M.  Renan  est  célèbre  :  que 
pourrais-je  en  dire  qui  ne  soit  déjà  connu?  Ils  en  ont  parlé  eux- 
mêmes  dans  des  termes  où  ils  ont  rais  tout  ce  qu'ils  avaient  de 
cœur.  M.  Renan  venait  de  quitter  le  séminaire  et  il  donnait  des 
répétitions  dans  une  pension  modeste  :  c'est  là  que,  pour  la  pre- 
mière fois,  les  deux  jeunes  gens  se  sont  vus  et  aussitôt  ils  se  sont 
reconnus  frères  !  ils  ont  senti  qu'ils  apporteraient  un  élément 
heureux  dans  leur  vie  commune,  et  ils  se  sont  aimés.  Ils  avaient 
d'ailleurs  conscience  d'appartenir  à  la  plus  haute  aristocratie  de 
l'intelligence,  et  ils  respectaient  déjà  l'un  chez  l'autre  la  dignité  de 
leur  avenir,  «  Jamais  il  n'y  eut  entre  nous,  a  écrit  M.  Renan,  je 
ne  dirai  pas  une  détente  morale,  mais  une  simple  vulgarité.  Nous 
avons  toujours  été  l'un  avec  l'autre  comme  on  est  avec  une  femme 
qu'on  respecte.  Quand  je  cherche  à  me  représenter  l'unique 
paire  d'amis  que  nous  avons  été,  je  me  figure  deux  prêtres  en 
surplis  se  donnant  le  bras.  Ce  costume  ne  les  gêne  pas  pour 
causer  des  choses  supérieures;  mais  l'idée  ne  leur  viendrait  pas, 
en  un  tel  habillement,  de  fumer  un  cigare  ensemble,  ou  de  tenir 
d'humbles  propos,  ou  de  reconnaître  les  plus  légitimes  exigences 
du  corps.  »  Est-ce  à  dire  qu'ils  se  ressemblaient  de  tous  points':' 
Loin  de  là!  L'un  était  né  optimiste,  l'autre  pessimiste;  l'un  était 
fait  pour  le  bonheur,  l'autre  pour  la  mélancolie;  et  les  traits  de 
leurs  caratères  étaient  si  fortement  marqués  que  la  vie,  au  lieu  de 
les  atténuer,  n'a  fait  que  les  accentuer  encore  davantage.  On  a 
publié  leur  correspondance;  elle  est  fort  belle,  belle  par  la  pensée 
qui  est  toujours  pure  et  noble,  mais  des  lettres  qui  la  composent, 


1.  Extrait  du  discours  de  réception  prononcé  ù  l'Académie  Française,  le 
7  janvier  190'J,  par  M.  Francis  Charmes,  élu  en  remplacement  de  M.  Mar- 
celin l>erthelot. 
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les  unes  sont  d'un  merveilleux  artiste  qui  jouit  avec  délices  de  tout 
ce  qu'il  regarde,  s'en  égayé,  s'en  amuse  et  prodigue  pour  le  décrire 
les  couleurs  les  plus  chatoyantes  ;  les  autres  sont  d'un  observateur 
attentif,  appliqué,  consciencieux,  profond  et  triste.  Evidemment, 
la  vue  qu'ils  ont  du  monde  n'est  pas  la  môme.  Mais  écoutons-les. 
«  Mon  expérience  de  la  vie  a  été  fort  douce,  dit  M.  Renan  dans  ses 
Souvenirs  d'enfance  et  dejeunesne^  et  je  ne  crois  pas  qu'il  y  ait  eu, 
dans  la  mesure  de  conscience  que  comporte  notre  planète,  beau- 
coup d'êtres  plus  heureux  que  moi...  Je  n'ai  rencontré  sur  mon 
chemin  que  des  hommes  excellents.  L'existence  qui  m'a  été  donnée 
sans  que  je  l'eusse  demandée  a  été  pour  moi  un  bienfait...  Je  n'ai 
jamais  beaucoup  souffert.  Il  ne  dépendrait  que  de  moi  de  croire 
que  la  nature  a  plus  d'une  fois  mis  des  coussins  pour  m'épargner 
des  chocs  trop  rudes...  Le  siècle  où  j'ai  vécu  n'aura  probable- 
ment pas  été  le  plus  grand,  mais  il  sera  tenu  sans  doute  pour  le 
plus  amusant  des  siècles.  A  moins  que  mes  dernières  années  ne 
me  réservent  des  peines  bien  cruelles,  je  n'aurais,  en  disant  adieu 
à  la  vie,  qu'à  remercier  la  cause  de  tout  bien  de  la  charmante 
promenade  qu'il  m'a  été  donné  de  faire  à  travers  la  réalité.  » 
Confiant  dans  la  vie,  insoucieux  de  la  mort,  donnant  à  sa  philo- 
sophie, à  mesure  qu'il  approchait  du  terme,  une  forme  déplus  en 
plus  souriante  et  satisfaite,  tel  a  été  M.  Renan.  Combien  différent 
M.  Rerthelot!  «  Je  n'ai,  dit-il,  jamais  fait  plein  crédit  à  la  vie  : 
elle  renferme  trop  de  doutes  et  d'éventualités  irréparables.  Delà 
une  impression  de  tristesse  et  d'inquiétude  que  je  n'ai  cessé  de 
porter  dans  toutes  les  conditions  de  mon  existence,  et  qui  fut 
plus  vive  dans  ma  jeunesse,  parce  que  je  n'avais  pas  encore 
acquis  cette  sérénité  que  donne  la  vue  du  terme  le  plus  prochain. 
Ma  première  enfance,  un  peu  maladive,  m'a  laissé  le  souvenir  des 
jours  pénibles  plutôt  que  des  jours  heureux.  A  mesure  que  ma 
conscience  personnelle  s'est  développée,  elle  n'a  fait  qu'accroître 
mes  incertitudes.  De  bonne  heure,  dès  l'âge  de  dix  ans  peut-être, 
j'ai  été  tourmenté  par  l'insécurité  de  l'avenir.  Depuis,  je  n'ai 
jamais  joui  pleinement  du  présent...  Aujourd'hui  même  que  ma 
vie,  affermie  et  consolidée  par  les  années,  ne  laisse  plus  guère 
de  jeu  à  ces  ennuis,  il  est  trop  tard  pour  revenir  à  la  joyeuse 
insouciance  de  la  jeunesse.  La  tristesse  des  enfants  et  des  parents 
disparus,  le'  dégoût  des  trahisons,  les  déceptions  et  les  abandons, 
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l'impuissance  radicale  d'alleindre  un  but  absolu  qui  se  trouve  au 
fond  de  toute  existence  humaine,  toutes  ces  causes  réunies  ne 
permettent  plus  à  mon  âge  de  s'abandonner  à  la  pleine  jouissance 
du  présent.  Ce  n'est  plus  d'ailleurs  ma  propre  destinée  qui 
m'inquiète,  c'est  la  destinée  de  ceux  que  j'aime.  En  tout  cas,  le 
souvenir  du  passé,  môme  heureux,  est  constamment  mêlé  de 
trop  d'amertume  pour  qu'on  s'y  laisse  aller  sans  réserve.  Voilà 
pourquoi  je  me  suis  toujours  réfugié  dans  l'action  pour  lutter 
contre  les  désespérances.  Voilà  aussi  pourquoi  j'ai  éprouvé  le 
besoin  de  m'appuyer  sur  de  chères  et  privées  affections  :  celle  de 
Renan  a  été  une  des  plus  vives  et  des  plus  profondes.  » 

La  plainte  de  Job  n'est  pas  plus  amère,  et  que  nous  voilà  loin 
du  joyeux  alléluia  de  M.  Renan!  Mais  si  ce  n'est  pas  la  similitude 
de  leurs  caractères,  et  si  ce  n'est  pas  non  plus  la  commune 
impression  que  le  monde  faisait  sur  eux  qui  a  rapproché  intime- 
ment les  deux  amis,  qu'est-ce  donc?  C'est  sans  doute  l'attrait  que 
deux  natures  également  élevées  et  délicates  devaient  exercer 
l'une  sur  l'autre;  c'est  aussi  la  séduction  de  quelques  idées  philo- 
sophiques communes  auxquelles  ils  attachaient  une  souveraine 
importance;  c'est  enfin  et  surtout  un  amour  ardent,  exalté, 
exclusif  de  la  science.  L'idéal  qu'ils  s'en  faisaient  était  le  môme, 
et  ce  n'est  pas  seulement  dans  leur  jeunesse  qu'ils  en  ont  res- 
senti quelquefois  une  sorte  d'ivresse  intellectuelle.  Un  livre  de 
M.  Renan,  l'Avenir  de  la  .science,  est  un  monument  bien  curieux 
de  cet  état  d'âme.  Faut-il  y  voir  l'Évangile  des  temps  nouveaux? 
La  science  est-elle  destinée  à  remplacer  les  religions  déjà  sur 
leur  déclin  et  appelées  bientôt  à  mourir?  Devons-nous  admettre 
qu'à  elle  seule,  en  tant  qu'émanation  de  la  raison  pure,  appartient 
désormais  la  direction  des  sociétés  futures?  Condamnerons-nous 
rétrospectivement  toutes  les  vieilles  croyances  de  l'humanité  en 
les  qualifiant  de  chimères?  MM.  Renan  et  Berthelot  l'ont  fait;  le 
premier  avec  des  retours  d'imagination  vers  la  jioésie  du  passé, 
des  hésitations,  des  contradictions,  parfois  môme  des  inquiétudes 
soudaines;  le  second  avec  une  assurance  calme  et  ferme  qui  ne 
s'est  jamais  démentie.  Au  moment  de  porter  un  coup  qu'il  croyait 
décisif  à  la  religion  de  son  enfance,  M.  Renan  sentait  parfois  le 
couteau  du  sacrificateur,  non  pas  hésiter,  mais  trembler  dans  sa 
main.   L'artiste,  en   lui,  ne  pouvait  s'empôcher  de  trouver  que 
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c'était  dommage.  M.  Berlhelot  n'a  pas  connu  ces  faiblesses.  Il 
était  convaincu  que  l'humanité  marcherait  sûrement  et  fièrement 
vers  des  destinées  meilleures  lorsque,  après  avoir  renoncé  aux 
anciennes  superstitions,  elle  aurait  confié  à  la  science  seule  le 
soin  de  ses  destinées.  M.  llenan  le  croyait,  lui  aussi;  mais  il  n'a 
jamais  été  dupe  de  ce  qu'il  croyait;  il  en  a  toujours  un  peu  douté. 
Le  livre  le  plus  extraordinaire  qui  soit  sorti  de  sa  plume  est  celui 
des  Dialogues  plntosophiques.  Jamais  l'adoration  de  la  science  n'a 
été  poussée  plus  loin;  jamais  l'omnipotence  qui  est  due  aux 
savants  n'a  été  revendiquée  d'un  ton  plus  impérieux.  Les  savants 
sont  les  prêtres  de  la  religion  nouvelle,  et  M.  Renan  se  les 
représente  volontiers  comme  des  pontifes  tout  puissants,  qui, 
après  avoir  préparé  dans  le  tabernacle  un  mystère  dont  l'humanité 
doit  profiter  sans  doute,  mais  qu'elle  n'ost  pas  capable  de 
comprendre  et  qu'il  n'est  pas  nécessaire  qu'elle  comprenne, 
ouvrent  les  rideaux  du  temple  et  imposent  l'obéissance  aux 
peuples  prosternés.  La  moindre  résistance  encourrait  une  peine 
immédiate  et  terrible.  On  croirait  voir  le  carton  de  Raphaël  qui 
représente  le  châtiment  et  la  mort  d'Ananias  sous  le  doigt 
vengeur  de  l'apôtre.  Ce  n'est  là,  en  effet,  que  de  la  théocratie 
retournée.  Le  livre  contient  d'ailleurs  son  correctif  dans  sa 
préface.  Le  croirait-on?  M.  I\enan  s'y  inquiète  de  ce  que 
deviendra  l'humanité  quand  auront  été  ébranlées  «  les  vieilles 
croyances  au  moyen  desquelles  on  aidait  l'homme  à  pratiquer  la 
vertu  ».  Et  il  ajoute  :  «  Pour  nous  autres,  esprits  cultivés,  les 
équivalents  de  ces  croyances  que  fournit  l'idéalisme  suffisent  tout 
à  fait;  car  nous  sommes  comme  ces  animaux  à  qui  les  physiolo- 
gistes enlèvent  le  cerveau  et  qui  n'en  continuent  pas  moins 
certaines  fooctions  de  la  vie  par  l'effet  du  pli  contracté.  Mais  ces 
mouvements  instinctifs  s'affaibliront  avec  le  temps...  Nous  vivons 
de  l'ombre  d'une  ombre.  De  quoi  vivra-t-on  après  nous?  Une 
seule  chose  est  sûre,  c'est  que  l'humanité  tirera  de  son  sein  tout 
ce  qui  est  nécessaire  en  lait  d'illusions  pour  qu'elle  remplisse  ses 
devoirs  et  accomplisse  sa  destinée.  Elle  n'y  a  pas  failli  jusqu'ici; 
elle  n'y  faillira  pas  dans  l'avenir.  » 

.le  ne  sais  ce  qu'a  pensé  M.  Berthelot  de  cette  nécessité  des 
illusions  pour  permettre  à  l'humanité  d'accomplir  ses  destinées. 
Il    y   avait  chez  M.   Renan  des  réserves  d'ironie  qu'il  n'a,  lui 
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jamais  connues.  Son  esprit  était  même  aussi  éloigné  de  l'ironie 
qu'il  est  possible  de  l'être.  Celle  humeur  facile  et  légère,  qui  se 
joue  des  choses  après  en  avoir  (ait  le  tour,  lui  était  étrangère 
absolument.  Le  sourire  était  doux  sur  son  grave  visage,  mais  il 
y  était  rare.  Les  Dialogues  ])ldlosopliiqucs  durent  l'étonner,  peut- 
être  l'inquiéter  secrètement.  Cependant  le  livre  lui  est  dédié,  et 
M.  Renan  se  demande  si  les  idées  qu'il  y  expose  appartiennent  à 
lui  ou  à  son  ami,  «  tant  il  m'est  impossible,  dit-il,  dans  notre 
intime  association  intellectuelle,  de  distinguer  ce  qui  est  mien  de 
ce  qui  est  vôtre  ».  Il  exagère  un  peu,  j'imagine  :  la  pensée 
dernière  des  Dialogues  pinlosopinques  lui  appartient  en  propre. 
M.  Berthelot  n'a  jamais  cru,  pour  son  compte,  que  la  royauté  de 
la  science  pouvait  s'imposer  autrement  que  par  la  persuasion 
qui  découle  naturellement  de  la  vérité  démontrée.  Une  domina- 
tion intellectuelle  s'exerçant  par  la  force  ou  par  la  terreur  l'aurait 
fait  frémir,  même  à  titre  d'hypothèse  philosophique.  M.  Renan 
n'avait  pas  les  mêmes  scrupules.  Il  a  toujours  rêvé  d'un  «  tyran 
philanthrope,  instruit,  intelligent  et  libéral,  sous  lequel  il 
servirait  volontiers  pour  le  plus  grand  bien,  disait-il,  de  la 
pauvre  humanité  ».  M.  Berthelot  croyait,  lui,  que  le  plus  grand 
bien  qu'il  fallait  assurer  à  l'humanité  était  la  liberté.  Toujours 
tolérant  envers  les  personnes,  on  Ta  vu,  à  diverses  reprises, 
rechercher  l'homme  compétent  et  le  soutenir  de  toute  son 
influence,  sans  se  préoccuper  de  ce  que  pouvaient  être  ses  idées 
philosophiques  ou  religieuses  et  sans  même  vouloir  regarder  à 
la  robe  qu'il  portait.  L'indépendance  de  son  esprit  allait  facile- 
ment jusque-là.  Mais  dans  le  domaine  des  idées  il  était  plus 
exclusif,  et  toutes  les  fois  qu'il  a  parlé  de  la  religion  ou  du  senti- 
ment religieux,  il  Ta  fait  avec  une  simplicité  d'expression  un  peu 
rude,  bien  différente  des  infinis  ménagements  qu'employait  son 
ami,  le  grand  enchanteur.  On  a  dit  de  lui  qu'il  était  l'héritier 
direct  des  philosophes  du  xviii*'  siècle,  de  ('eux  qui  ont  fait 
V Encyclopédie,  et  rien  n'est  plus  vrai.  Il  a  pris  telle  quelle  la 
philosophie  du  xviii"^  siècle,  sans  en  rien  retrancher,  sans 
y  rien  ajouter,  réservant  à  d'autres  sciences  les  merveilleux 
progrès  qu'il  devait  leur  faire  faire. 

Mais  dans  son  laboratoire  il  est  très  grand.  Ce  n'est  pas  moi, 
certes,  qui  nierai  les  services  delà  science;  comment  pourrais-jc 
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le  faire  en  ce  moment?  Ses  progrès  ont  été  pour  beaucoup  dans 
ceux  de  la  civilisation.  Toutefois,  la  civilisation  comprend  bien 
des  choses,  et  si  Fattention  se  porte  de  préférence  sur  l'élément 
moral  qui  en  fait  partie  intégrante,  il  ne  semble  pas  q-ue  les 
progrès  de  la  moralité  aient  marché  dans  ces  derniers  temps  des 
mêmes  pas  de  géant  que  la  science.  L'homme,  quoi  qu'on  en 
puisse  dire,  est  peu  changé.  Il  a  créé  à  son  usage  des  instru- 
ments merveilleux  avec  lesquels  il  a  sondé  et  mesuré  l'univers. 
Il  traverse  les  continents,  les  mers,  les  airs  même  déjà,  d'un 
mouvement  rapide  et  sûr  qui  n'est  dépassé  que  par  celui  qu'il  a 
su  donner  à  sa  pensée  et  à  sa  parole  à  travers  l'espace.  Mais  si 
on  le  considère  lui-même,  si  on  l'isole  au  milieu  de  toutes  ses 
machines  ingénieuses  et  puissantes,  on  le  retrouve  aussi  faible, 
aussi  inquiet,  aussi  agité,  aussi  rongé  de  désirs  inassouvis  que 
les  anciens  moralistes  nous  Tout  dépeint.  Ses  misères,  ses  tour- 
ments, ses  craintes,  ses  aspirations,  ses  déceptions,  ses 
désespoirs  sont  restés  les  mêmes.  M.  Berthelot  en  a  senti  comme 
nous  tous  les  pointes  aiguës  et  déchirantes.  Rien  ne  saurait 
empêcher  la  plainte  douloureuse  qui  part  des  pronfondeurs  de 
rhumanité  de  monter  vers  le  ciel  à  une  hauteur  où  la  science  elle- 
même  ne  saurait  la  suivre;  et,  au  surplus,  je  ne  sache  pas  que  la 
science  ait  jamais  séché  une  larme  venue  du  cœur.  La  voix  qui 
est  tombé  un  jour  de  la  montagne  et  s'est  répandue  sur  le  monde 
en  disant  :  «  Heureux  ceux  qui  pleurent,  car  ils  seront  consolés  ! 
Heureux  ceux  qui  ont  faim  et  soif  de  la  justice,  car  ils  seront 
rassasiés!  Heureux  ceux  qui  souffrent  pour  la  justice,  car  le 
royaume  des  cieux  est  à  eux  !  Heureux  les  pauvres  en  esprit, 
etc.  !  »  cette  voix  n'était  pas  celle  de  la  science,  et  qui  ne 
regretterait  qu'elle  n'eût  pas  fait  entendre  ces  paroles  si  douces 
d'espérance  et  de  consolation?  Gomment  la  science  apaiserait-elle 
à  elle  seule  l'immense  soif  de  certitude  et  de  justice  dont  l'huma- 
nité est  altérée?  Elle  n'a  rien  à  nous  dire,  ou  peu  de  chose,  sur 
nos  origines  et  sur  nos  destinées;  et  pour  ce  qui  est  de  la  justice, 
où  la  découvrirait-elle  dans  la  nature,  son  unique  objet  qui  n'est 
assurément  ni  juste,  ni  moral,  ni  tendre  pour  les  faibles,  ni 
sévère  pour  les  forts  lorsqu'ils  abusent  le  plus  de  leur  force  ? 
Sans  doute,  il  y  a  la  conscience.  M.  Berthelot  s'y  attache  déses- 
pérément;  il    reconnaît   en    elle    un   fait  qu'il   croit   primordial. 
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spontané,  indestructible,  inaltérable,  propre  à  servir  de  base  à 
tout  un  édifice  moral,  mais  on  vient  de  voir  ce  qu'en  a  pensé 
M.  Renan  dans  une  heure  désabusée  Savons-nous  d'ailleurs  d'où 
est  venu  le  premier  éveil  donné  à  notre  conscience?  Nous  la 
voyons,  du  moins  à  l'origine,  toujours  liée  au  sentiment  religieux. 
Le  fait  religieux,  car  c'est  un  fait  lui  aussi,  s'est  continuellement 
et  intimement  mêlé  à  tous  les  autres  dont  la  succession  constitue 
l'histoire  du  monde  :  il  est  dès  lors  légitime  et  j'ose  dire  scienli- 
iique  au  même  titre  qu'eux.  La  philosophie  actuelle,  moins 
orgueilleuse  que  sa  devancière,  admet  cette  légitimité.  H  y  a 
longtemps  que  Pascal  avait  dit  :  «  Nous  connaissons  la  vérité, 
non  seulement  par  la  raison,  mais  par  le  cœur;  c'est  de  celte 
dernière  sorte  que  nous  connaissons  les  premiers  principes,  et 
c'est  en  vain  que  le  raisonnement,  qui  n'y  a  point  de  part,  essaie 
de  les  combattre...  Les  principes  se  sentent,  les  propositions  se 
concluent;  et  le  tout  avec  certitude,  quoique  par  des  voies  diffé- 
rentes. Et  il  est  aussi  inutile  et  aussi  ridicule  que  la  raison 
demande  au  cœur  des  preuves  de  ses  premiers  principes  pour 
vouloir  y  consentir,  qu'il  serait  ridicule  que  le  cœ^ur  demandât  à 
la  raison  un  sentiment  de  toutes  les  propositions  qu'elle  démontre 
pour  vouloir  les  recevoir  ».  On  dira  peut-ôtre  que  Pascal  est  loin 
de  nous,  mais  Pasteur  en  jugeait  comme  lui,  et  il  est  notre 
contemporain.  Pour  moi,  dans  l'inquiétude  de  ma  propre  pensée, 
j'admire  ceux  qui  sont  assez  sûrs  de  quelque  chose  pour  se 
croire  le  droit  de  l'imposer  aux  autres;  mais  c'est  à  ce  moment 
même  que  je  m'éloigne  et  me  sépare  d'eux.  La  paix  serait  bientôt 
faite  entre  la  religion  et  la  science,  si  la  première  n'avait  pas  la 
prétention  de  surveiller,  de  limiter,  de  contrôler  la  seconde  dans 
ses  libres  recherches,  et  si  la  seconde  n'avait  pas  l'ambition, 
encore  plus  arrogante  et  plus  vaine,  de  supprimer  et  de 
remplacer  la  première.  Toutes  les  deux  sont  inexpugnables  chez 
elles,  mais  deviennent  vulnérables  aussitôt  qu'elles  en  sortent. 
Malheureusement  elles  en  sont  presque  toujours  sorties. 


Les  Écoles  de  plein  air 


]j\illiancc  d'/n/gicnc  sociale  a,  depuis  1907,  inslilué  une 
Commission  do  l'école  qui  a  réuni  éducateurs  professionnels  et 
volontaires,  désireux  de  défendre  la  santé  de  plus  en  plus 
menacée  de  l'enfance,  vivant  aux  agglomérations  urbaines.  Dans 
^a  Commission,  qui  a  tenu  de  nombreuses  et  utiles  séances,  une 
pratique  Alliance  d'hygiène  sociale  a  été  scellée  entre  médecins 
et  enseignants.  Ils  sont  tombés  d'accord  pour  reprendre  le 
projet  empreint  de  pitié  et  d'humanilé,  que,  quelques  jours  avant 
sa  mort,  le  professeur  Grancher  avait  élaboré  et  dont  il  leur 
avait  légué  l'exécution.  Ils  ont  mis,  de  façon  suivie,  à  l'ordre  du 
jour  de  leurs  travaux,  le  troublant  et  pressant  problème  des 
Ecoles  en  plein  air.  Ils  ont  créé  une  manière  d'agitation  et 
organisé  la  propagande  pour  démontrer  l'urgence  et  la  nécessité 
de  l'daivre. 

I 

l'^coles  de  plein  air,  écoles  en  plein  air,  écoles  de  la  nature  : 
vocables  différents  dont  l'art  de  la  peinture  se  réclame  depuis 
longtemps  et  que,  depuis  peu,  revendique  la  science  de  l'édu- 
cation sociale. 

Qu'est-ce,  au  juste,  que  l'Ecole  de  plein  air?  Sous  le  mot, 
quelle  est  la  chose?  Et  pourquoi  la  chose  s'impose-t-clle?  Et 
d'abord,  que  n'est-elle  pas? 

L'école  de  plein  air  n'est  pas  l'école  d'agriculture,  la  ferme- 
école,  qui  s'adressent  à  une  clientèle  de   futurs  ingénieurs  agro 
nomes,   de  futurs  cultivateurs,  jeunesse  dont  la  santé  n'excite 
aucune  inquiétude. 

1.  Comimmicalioii  ftute  le  26  novembre  11)08  à  l'Assemblée  jjéiu';r;ilo  de 
l'Alliance  d'Hygiène  sociale,  sous  la  Présidence  de  M.  Léon  IJourgcois. 
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L'école  de  plein  air  est  et  n'est  pas  l'école  rur.ale,  qui  ouvre 
ses  portes  à  plus  de  trois  millions  d'écolières  et  d'écoliers  dans 
trente  mille  communes.  Sans  doute  en  ces  quarante  mille  écoles, 
sises  aux  bois,  aux  monts,  aux  vais,  aux  plaines,  aux  grèves,  en 
ces  écoles,  dites  à  un  seul  maître,  à  une  seule  maîtresse,  où 
l'institutrice,  l'instituteur,  qu'on  suppose  doués  d'un  savoir 
encyclopédique,  n'ont  pas  à  distribuer  en  une  semaine  moins  de 
quarante  enseignements  différents  à  des  disciples  d'âge  différent, 
l'enfance  paysanne  qui  sait  résister  au  surmenage,  grâce  à  la 
marche,  à  l'exercice,  est  loin  de  s'étioler.  Elle  grandit  et  se 
fortifie,  réserve  des  forces  populaires  saines  et  de  bel  équilibre. 

L'école  villageoise,  hier  encore  si  triste,  si  noire,  si  pauvre, 
devient,  non  un  palais  scolaire,  certes,  mais  une  maison  claire, 
gaie,  riante  au  premier  âge.  Elle  baigne  dans  l'air,  dans  la  lumière. 

Mais  l'air,  la  lumière,  combien  je  voudrais  les  y  voir  pénétrer 
davantage!  Que  de  fois  dans  les  écoles  merveilleusement  situées, 
dans  un  lieu  salubre,  dans  un  décor  pittoresque,  devant  de  larges 
horizons,  j'ai  reculé  au  seuil  d'une  salle  de  classe  où  trente  à 
quarante  fillettes  et  garrons  étaient  enfermés  entre  quatre  murs 
dans  une  atmosphère  malsaine. 

Le  plein  air  enveloppe  la  maison  co-éducatrice.  11  s'arrête 
souvent  aux  portes  et  fenêtres  hermétiquement  closes.  Un  relent 
vous  saisit  à  la  gorge,  quand  vous  venez  entendre  la  parole  du 
maître,  de  la  maîtresse,  qui  parfois,  j'ai  constaté  le  fait, 
enseignent  par  antithèse  paradoxale,  l'hygiène  théorique,  au 
moment  même  où  malgré  eux,  ils  violent  les  lois  de  l'hygiène 
pratique.  Oui,  malgré  eux!  pourquoi?  Parce  que,  comme  le 
répondent  invariablement  institutrices  et  instituteurs,  les  parents 
s'insurgent  contre  l'air  à  l'école,  craignent  fluxions,  refroidisse- 
ments, pour  leur  chère  progéniture  à  qui  ils  donnent  ordre 
même  de  ne  pas  retirer  foulards  encombrants  et  cache-nez 
volumineux,  boas  infestés  de  microbes. 

Ah!  si  l'on  savait  contre  (juels  préjugés  il  s'agit  de  lutter, 
contre  quelle  routine  envieillie  !  IN'a-t-il  pas  fallu,  en  Vendée  et 
dans  les  Deux-Sèvres,  que  les  Inspecteurs  d'Académie  lancent 
des  circulaires  interdisant  l'introduction  des  chaufferettes  dans 
les  salles  d'écoles?  Les  écolières  s'intoxiquaient,  comme  à 
plaisir,  sur  recommandation  maternelle. 


LES  l'XOl.ES  ItE  PLEIN  Mil  Tiu 

L'école  qui  sélève  et  reluit  en  plein  air,  peut  donc,  parfois, 
n'être  pas  l'école  de  plein  air.  Il  faut  s'efforcer  que  partout  elle 
le  devienne.  Elle  le  deviendra  d'ailleurs,  car  on  peut  compter  sur 
la  patience  laborieuse  des  éducateurs  nationaux  et  aussi  sur  le 
progrès  qui  va  étendant  son  audience.  L'art  à  l'école  est  bien; 
l'air  à  l'école  est  mieux. 

Au  vrai,  dans  la  très  grande  majorité  des  écoles  rurales,  et 
les  exceptions  disparaîtront  —  l'air  entre  et  se  renouvelle.  Et 
c'est  vers  elles  qu'on  devrait  diriger,  par  roulement,  l'enfance 
citadine  qui  voudrait,  aux  abords  des  agglomérations  urbaines, 
s'y  retremper,  s'y  refaire  sang  et  couleurs,  comme  y  gagnent  en 
vigueur,  en  taille,  en  santé  physique  et  morale  les  40  000  enfants 
de  l'Assistance  parisienne,  qui,  dans  douze  départements  ruraux, 
surtout  au  jMorvan,  sont  transplantés  et  se  régénèrent,  loin  des 
écoles-casernes  que  la  cherté  des  terrains  force  à  construire 
dans  les  cités,  loin  de  la  rue  trop  attirante,  loin  des  taudis 
malsains. 

Car  l'école  de  plein  air,  l'école  où  l'on  respire  largement, 
profondément,  en  pleine  ambiance  naturelle  s'impose,  comme  une 
nécessité  sociale,  pour  enrayer  la  crise  de  la  race,  depuis  que  les 
générations  des  hommes  sont  attirées  et  s'entassent  aux  Villes  ten- 
taculaires, — -  comme  dit  le  poète  Verhaeren  —  aux  Cités  géantes, 
qui,  par  l'accroissement  même  des  foules  toujours  grandissantes, 
deviennent  meurtrières. 

Il 

L'école  de  plein  air  est  l'école  de  régénération,  l'école  de 
salut  pour  une  clientèle  scolaire  chétive  et  dolente,  qui  à  Paris, 
et  dans  une  trentaine  de  villes  françaises  surpeuplées,  s'étiole 
dans  le  logis  insalubre,  s'affaiblit  dans  l'école,  comble  d'enfants. 

L'heure  est  venue  d'agir  et  sans  tarder,  car  de  frêles  existences 
humaines,  de  jour  en  jour  plus  nombreuses,  sont  en  jeu,  sous  la 
pression  de  causes  "économiques  de  jour  en  jour  plus  durement 
multipliées. 

A  Paris,  il  est  prouvé  que  la  famille  ouvrière,  au  delà  de  la 
seconde  génération,  languit,  défend  mal  la  vie  de  ses  enfants  : 
vers  les  cimetières  lointains  s'en  vont  trop  de  «  comètes  »,  pour 
employer  l'expression  populaire  poétiquement  macabre. 
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Certes,  on  a  beaucoup  fait  pour  la  défense  sanitaire  d'écolières 
et  d'écoliers  que  mine  l'excès  de  civilisation. 

On  a  lutté  par  la  Cantine  scolaire,  on  a,  comme  à  Montmartre, 
comme  à  Ijellcville,  au  repas  de  midi,  suralimenté  l'enfant. 

On  a  multiplié  les  exercices  physiques,  fait  pratiquer  la 
gymnastique  respiratoire,  comme  l'ont  organisée,  avec  tant 
d'ingéniosité  et  de  dévouement,  les  docteurs  Méry  et  Dufestel. 

L'on  a,  dans  nombre  de  grandes  cités,  rendu,  de  façon  effec- 
tive, l'examen  médical  obligatoire,  constaté  les  tares,  établi  le 
dépistage  de  la  tuberculose. 

Mais  le  mal,  une  fois  étudié,  les  fiches  dressées,  on  n'a,  le 
plus  souvent,  abouti  qu'à  un  beau  travail  de  statistique  :  la 
sanction  curative  manque. 

Nulle  coordination  encore^  nulle  pénétration  des  elibrts  entre 
Bureau  médical  des  écoles,  (baisse  des  écoles,  Délégation  canto- 
nale, œuvres  publiques  et  privées,  nulle  alliance  d'hygiène  so- 
ciale. On  en  est  à  la  période  théorique,  et,  dans  l'application,  à 
l'action  dispersée. 

Les  malades,  les  infirmes,  ont  le  sanatorium,  au  nord,  au 
midi,  ou,  comme  à  Rouen,  l'aérium,  qui  les  accueille.  Les 
débiles,  les  chétifs,  les  faibles,  jusqu'à  l'heure  actuelle,  ont  été 
négligés.  On  est  allé  au  plus  pressé.  Kt  les  candidats  à  la  dégé- 
nérescence, à  la  manière  psychologique,  ont  été  laissés  de 
coté. 

Non  entièrement,  sans  doute.  L'effort  tenté  en  faveur  des 
Colonies  de  vacances,  qui,  fondées  en  1881,  en  France,  ont  pris 
une  si  rapide  extension  et  qui  sont  au  nombre  de  plus  de  deux 
cents  avec  une  clientèle  de  30  000  enfants,  choisis  parmi  les  plus 
pauvres  et  les  plus  anémiés,  attestent  la  clairvoyante  générosité 
de  l'initiative  privée  et  collective. 

Mais  que  sont  30  000  enfants  vis-à-vis  de  la  masse  toujours 
grandissante  des  petits  êtres  qui,  dans  les  faubourgs  populeux 
des  grands  centres,  ont  besoin  de  libres  espaces,  d'effluves  revi- 
gorants? 

Trois  ou  quatre  semaines  passées  en  Colonie  procurent  un 
peu  de  forces  à  quelques  élus  parmi  tant  d'appelés.  Mais  qui  ne 
voit  que  toute  la  légion  des  demi-malades,  des  demi-atleints, 
devrait  pouvoir  quitter  un  assez  longtemps  les  chambres  étroites 
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où  la  famille  s'enlasse,  les  écoles  où  la  sédentarité,  raffluence 
des  camarades,  aggravent  l'anémie. 

L'Ecole  de  plein  air  s'impose,  et  de  façon  pressante,  pour  ces 
innocentes  viclimes  de  l'hérédité,  du  surmenage  ancestral,  de  la 
claustration  urbaine  et  scolaire. 

L'Ecole  de  plein  air,  qui  correspond  tristement  à  des  besoins 
nouveaux,  n'est  ni  un  Sanatorium  ni  une  école,  mais  participe 
des  deux  institutions.  Le  médecin  et  l'éducateur  dont  les  rôles 
doivent  se  confondre  si  souvent,  en  dégagent  ensemble  la  for- 
mule, établissent  le  dosage  de  la  part  réclamée  par  le  corps,  de 
celle  qui  revient  à  l'intelligence,  qu'ils  combinent  en  mesure 
d'harmonie  et  d'équilibre. 


III 


L'Ecole  de  plein  air  est  née  en  Allemagne,  (^e  fut  d'abord  une 
«  station  reconstituante  »,  annexée  à  une  «  Cure  populaire  », 
telle  que  la  décrivait,  dès  1902,  le  D'' Maurice  Bourrillon. 

Puis,  en  1903,  est  fondée  la  <(  AYaldschule  »  :  l'Ecole  de  forêt, 
désormais  célèbre,  à  Gharlottenbourg,  près  de  Berlin  ;  120  enfants 
choisis  par  les  médecins  dans  les  écoles,  parmi  les  prédisposés  à 
des  affections  de  la  poitrine,  ou  bien  du  cœur,  parmi  les  rachi- 
tiques,s'y  rendent  en  tramways,  le  malin,  et  rentrent,  le  soir, 
dans  leurs  familles.  La  durée  au  séjour  varie;  elle  s'étend,  en 
général,  de  iin  avril  à  la  mi-novembre. 

Pas  d'installation  coûteuse.  Les  descriptions  d'Edouard  Eùster, 
d'Henry  Hauser,  en  font  foi.  Des  baraquements  de  Docker, 
comprennent  salles  de  classes,  cantines,  salles  de  bains,  hall 
ouvert  avec  sièges  de  repos.  A  noter  une  place  de  jeu,  un  gym- 
nase. Les  repas  sont  fréquents. 

La  moyenne  pour  la  durée  de  l'enseignement  est  de  deux 
heures.  Les  leçons  ne  dépassent  pas  une  demi-heure.  Le  plus 
souvent,  les  maîtres  professent  du  dehors.  Le  plan  d'études,  les 
méthodes  sont  spécialement  adaptés  à  des  fins  à  la  fois  éduca- 
tives et  médicales. 

L'École  de  forêt,  l'école  de  Gharlottenbourg  est  vraiment  le 
type  de  l'école  de  plein  air  pour  les  petits  surmenés,  les  petits 
malingres,  les  petits  névrosés  des  villes.  Elle  se  dislingue  nette- 
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ment  des  Sanatoriums-écoles,  des  stations  de  convalescence  pour 
enfants  qui  relèvent  d'une  maladie  grave  ;  tels  que  les  établisse- 
ments de  PankoAv-Schonhausen,  de  Sadowa,  de  Schonhotz  près 
Berlin. 

Certes,  l'école  de  forêt,  l'école  de  plein  air,  dans  la  clairière 
qu'encerclent  les  sapins  sainement  odorants,  l'externat  agreste 
de  l'enfance  citadine,  ne  sont  pas  parfaits.  Le  soir,  l'enfant  rentre 
dans  le  sous-sol  ou  bien  dans  la  mansarde  habitée  par  la  famille 
qui  y  grouille,  s'y  disputant  la  place,  père,  mère  et  nichée  «  man- 
geant l'air  »  les  uns  des  autres,  selon  la  forte  expression  du 
poète.  Mais  les  heures  de  sommeil  ne  détruisent  qu'en  partie 
l'effet  des  heures  de  veille  et  d'activité  heureuse.  A  défaut  d'un 
remède  complet,  le  palliatif  n'est  pas  sans  réussir.  Les  docteurs 
Gohn  et  Neufert  attestent  que  les  résultats  sont  bons.  La  fatigue 
scolaire  est  diminuée,  la  résistance  physique  accrue. 

L'école  de  forêt  a  fait  école  en  Allemagne.  Magdebourg, 
Leipzig,  Dresde,  Elberfeld,  Mulhouse,  —  où  les  initiatives  sont 
françaises  de  cœur,  —  ont  imité  Gharlottenbourg. 

L'élan  est  donné.  C'est  à  l'école  rustique,  à  l'école  de  plein 
air,  à  cette  manière  de  poste  de  permanence  de  santé,  que  pères 
et  mères,  tremblant  pour  l'enfance  dévorée  par  la  fièvre  lente 
des  cités,  réclament  un  peu  de  vie  et  de  force  en  faveur  de  leurs 
filles  et  de  leurs  fils. 

L'initiative  de  l'Allemagne  a  été  suivie  au  dehors. 

L'Autriche  a  son  Padagogium  de  Freiwaldau,  la  Suisse  ses 
écoles  de  Glarisegg  et  de  Grunau,  l'Angleterre  quatre  écoles  de 
plein  air  aux  environs  de  Londres,  pour  les  enfants  des  faubourgs  : 
écoles  de  Bostel  Wood  (1907),  Forest  Hill,  Skooters  Hill, 
Kentish-Town  (1908). 

IV 

Et  la  France  est-elle  restée  en  arrière  dans  le  mouvement 
actuel?  N'a-t-elle  rien  tenté? 

La  France,  à  l'appel  du  Professeur  Grancher  et  de  l'Alliance 
d'hygiène  sociale,  est  entrée  dans  la  même  voie. 

Déjà  elle  avait  :  des  Stations  reconstituantes,  des  Sanatoriums 
pour  l'enfance,  comme  Berck,  Arcachon,  Mcndlinye,  Banyuls,  etc. 
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Déjà,  à  rimilalion  du  Petit  Château  de  Beblenheira,  puis  de 
Monlhiers,  cette  première  Ecole  de  plein  air,  qu'avait  fondée  le 
grand  Professeur  de  demoiselles  que  fut  le  Sénateur  Jean  Macé, 
s'étaient  ouvertes  les  Ecoles  des  Roches,  de  Normandie,  de 
l'Estérel.  Ce  sont  là,  en  quelque  sorte,  Ecoles  en  plein  air,  à 
l'usage  de  la  jeune  bourgeoisie  très  heureusement  éprise  de 
sports  et  de  la  vie  au  dehors,  mais  elles  ne  rentrent  pas  dans  la 
modalité  sociale  que  Gharlottenbourg  a  inaugurée. 

Grâce  au  Professeur  Grancher  et  à  l'Alliance  d'hygiène  sociale, 
l'union  pour  la  vie  que  préconise  notre  cher  Président, 
M.  Léon  Bourgeois,  s'est  affirmée  en  faveur  de  l'enfance  dou- 
loureuse, pauvre  et  maladive. 

Le  Professeur  Grancher,  qui  avait  fondé  l'œuvre  à  laquelle  son 
nom  est  attaché  :  la  Présentation  familiale,  s'appliquant  aux 
enfants  sains  nés  de  parents  malades,  qu'on  envoie  à  la  cam- 
pagne pendant  toute  la  durée  de  la  scolarité,  s'occupa  de  fonder 
une  Seconde  œuvre,  complément  logique  de  la  première.  Il 
l'appela  la  Préservation  scolaire. 

Elle  avait  pour  objet  de  sauver  les  enfants  malades,  non  con- 
tagionnants.  Il  demandait,  que,  pour  eux,  des  Ecoles  suburbaines 
fussent  établies.  Il  écrivait  :  «  On  les  appellera,  si  l'on  veut, 
Ecoles  de  plein  air.  Elles  seront  un  internat  de  cure.  Il  appar- 
tient au  Conseil  ^lunicipal  de  Paris,  si  éclairé  et  si  humain,  de 
tenter  le  salut  des  enfants  malades  de  nos  écoles,  pépinière  iné- 
puisable de  tuberculeux  adultes,  incurables.  Cette  assistance 
préventive  de  l'enfance  épargnerait  beaucoup  de  vies  humaines.  » 

Et,  quelques  jours  avant  sa  mort,  dans  une  séance  de  Comité, 
que  l'on  ne  peut  évoquer  sans  une  douloureuse  émotion,  le 
Professeur  Grancher,  de  sa  voix  lente  et  grave,  empreinte  de 
persuasive  fermeté,  nous  lisait  un  projet  d'appel  aux  Municipa- 
lités de  France  en  faveur  des  Ecoles  de  plein  air. 

Les  conseils  et  les  directions  du  Professeur  Grancher  ne  sont 
pas  restés  sans  écho. 

Le  25  mars  1907,  le  Conseil  Municipal  de  Lyon,  sur  la  propo- 
sition de  M.  Hérriot,  «  maire  universitaire  et  social  »  de  la 
grande  Cité  des  CKuvres,  décida  d'affecter  à  une  Ecole  de  plein 
air  la  projjriélé  municipale  de  Vcrnay,  sise  sur  la  Saône,  à 
S  kilomètres  de  Lyon. 
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Coumie  Gliai'loltenbourg,  l'Ecole  du  Ycrnay  est  teiuporaii'c. 
Elle  fonctionne  au  printemps  et  en  été,  mais  elle  est  un  interhat. 
Elle  a  reçu,  la  première  année,  trente-cinq  écoliers  choisis  parmi 
quatre  cents  enfants  présentés  sur  désignation  des  médecins. 
Les  pupilles  ont  été  conliés  à  deux  instituteurs  de  complexion 
délicate. 

La  pédagogie  est  encore  à  lixer,  car  elle  est  nouvelle,  et  il 
impoi'le  que  dans  les  Écoles  de  plein  air  on  adopte  un  pro- 
gramme s'ajustant  au  milieu  :  champs,  monts  ou  forêts. 

Régime,  horaire,  temps  de  travail  et  de  repos,  jeux,  exercices 
physiques,  alimentation  surtout,  ont  été  l'objet  de  soins  spéciaux. 
En  trois  mois  de  séjour,  la  moyenne  de  l'augmentation  en  poids 
a  été  de  près  de  3  kilogrammes  par  enfant. 

On  a  débuté  en  1907,  On  a  rouvert  en  1908  et  à  l'Ecole  de  plein 
air  a  été  adjointe  une  Pouponnière  de  plein  air. 

La  ville  de  Lyon  a  été  aidée  pécuniairement  dans  son  Œuvre 
par  le  Denier  des  Ecoles,  qui  a  donné  ainsi,  aux  Sociétés  d'Ins- 
truction Populaire  et  aussi  aux  Caisses  des  Ecoles  provinciales, 
un  exemple  qui  ne  saurait  manquer  d'être  suivi. 

Des  Ecoles  de  plein  air  sont  à  Tétude  au  Havre,  à  Nîmes,  qui 
a  une  villa  scolaire,  et  à  Bordeaux.  On  en  pourrait  établir  aisé- 
ment à  Toulouse  et  à  Dijon,  qui  ont  aussi  des  villas  scolaires. 


Paris  n'a  pas  encore  d'École  de  plein  air,  mais  elle  a  des 
Colonies  scolaires  qui  s'en  rapprochent  de  jour  en  jour  davan- 
tage, et  qui,  demain,  par  une  logique  extension,  peuvent  rendre 
mêmes  services. 

Les  Caisses  des  Écoles  évoluent  à  Paris.  Elles  ont  une  tendance 
à  renoncer  aux  locations  errantes.  Elles  deviennent  propriétaires. 
C'est  ainsi  que  le  onzième  arrondissement  a  fixé  l'habitat  de  ses 
colons  à  Vert-le-Grand.  Le  septième  a  sa  villa  à  Saint-Germain- 
en-Laye;  le  dixième  à  Châtillon,  le  onzième  à  Mandre-sur-Vair 
(Vosges),  le  dix-huitième  à  Buzancy  (Seine-et-Marne). 

Et  déjà  les  Colonies  scolaires  de  ces  cinq  arrondissements  se 
sont  transformées.  Les  enfants  les  plus  cbétifs  s'y  rendent  dès 
le    mois    de    mai.    La   durée   des   cures    s'allonge    pour   chaque 
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groupe  qui  se  succède  à  la  Ferme  ou  au  Château  du  jeune  peuple. 
Cinq  mois  sont  utilisés  au  lieu  des  deux  classiques  mois  de 
vacances.  Il  n'y  a  que  peu  à  faire  pour  que  des  Internats  de  plein 
air  précèdent  ou  suivent  les  Colonies  de  plein  air. 

L'évolution  est  logique,  et  déjà  dans  le  seizième  arrondisse- 
ment, la  Caisse  des  Ecoles  a  engagé  des  pourparlers  pour 
l'achat  d'un  vaste  établissement,  sis  dans  un  parc  au  Vésinet,  et 
où  l'on  installerait  une  École  de  plein  air,  avec  organisation  du 
travail  manuel. 

Comme  on  le  voit,  l'idée  commence  à  être  connue.  Quelques 
municipalités  en  ont  comme  l'inquiétude  et  le  souci.  Elles  sont 
prêtes  à  accepter  les  responsabilités  et  les  charges  nouvelles  que 
leur  impose  l'intensité  de  maux  qui  vont  s'aggravant.  Mais  l'insti- 
tution est  encore  à  l'état  d'ébauche. 


VI 


Il  importe  que  l'Œuvre  dont  dépendent  tant  de  fragiles  exis- 
tences, et  que  la  douleur  des  mères  réclame,  soit  vulgarisée  avec 
méthode  et  suite  par  l'Alliance  d'hygiène  sociale,  qu'on  la  mette 
de  façon  expresse  à  l'étude,  en  une  trentaine  de  villes. 

A  Paris,  en  province,  les  Caisses  des  Ecoles  doivent  devenir, 
avec  l'aide  des  Municipalités,  le  pivot  de  l'organisation. 

Les  Sociétés  d'éducation  populaire  que  sollicite  l'Education 
sociale  s'associeront  aussi  utilement  à  la  généreuse  entreprise. 

En  outre,  l'enfance  heureuse,  l'enfance  à  qui  le  hasard  de  la 
naissance  a  donné  aisance  et  santé  doit  se  pencher  vers  l'enfance 
infortunée  et  débile.  Déjà,  dans  les  Lycées  de  Paris,  sur  l'ini- 
tiative de  M.  Liard,  une  aide  pécuniaire  est  apportée  à  la  Préser- 
vation familiale  du  Professeur  Grancher. 

L'élan  de  charité  doit  se  préciser  et  se  continuer  dans  un 
effort  méthodique  de  solidarité. 

La  Mutualité  scolaire  doit  aussi  revendiquer  sa  part  contribu- 
tive dans  la  fondation  de  l'Ecole  de  plein  air.  Elle  alloue  près  d'un 
million  par  an  aux  ayants-droit  pour  «  journées  de  maladie  ». 
N'a-t-elle  pas  intérêt  à  prendre  des  mesures  préventives  ?  N'as- 
surera-t-elle  pas  un  hiver  moins  onéreux  à  ses  budgets  urbains. 
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si  elle  a  donné  des  soins  à  la  clientèle  des  mal  résislants  endurcis 
par  le  plein  air,  à  la  belle  saison? 

Grand  profit  matériel  pour  elle  et  grand  profit  social  pour  la 
collectivité  à  qui  l'on  conserve  un  capital  humain  qui  saura  trou- 
ver la  voie  du  capital-retraite.  C'est  affaire  de  statuts,  c'est  une 
orientation  nouvelle  à  déterminer. 

L'Alliance  d'hygiène  sociale  qui  s'est  attachée  à  cette  pressante 
question  des  blcoles  de  plein  air  n'aura  de  cesse  qu'elle  n'ait 
fait  aboutir,  par  l'action  solidaire  des  éducateurs  volontaires  et 
professionnels,  des  docteurs,  des  municipalités,  des  Caisses  des 
écoles,  des  Mutualités  scolaires,  l'Œuvre  de  la  Préservation  sco- 
laire, l'École  annexe  de  l'Ecole  urbaine,  contrebalançant,  près 
des  Cités,  les  ravages  qui  se  produisent  parmi  l'enfance  populaire, 
qu'elle  n'ait  fait  fleurir,  en  pleine  nature,  l'Ecole   de  plein  air, 

l'École  de  vie.  *   , 

Edouard  Petit. 


Excursion  en  Suisse 

des  Normaliens  de  Varzy. 


Au  commencement  du  mois  de  juillet  dernier,  les  élèves  de 
3"  année  de  l'Ecole  Normale  de  Varzy  ont  été  autorisés  par  M.  le 
Ministre,  sur  la  demande  de  leur  Directeur,  à  faire  une  excursion 
de  huit  jours  en  Suisse.  Depuis  plus  de  deux  ans,  ce  voyage  était 
projeté;  et,  bien  que  sa  réalisation  pût  paraître  quelquefois 
douteuse  aux  uns,  difficile  aux  autres,  on  y  songeait  avec  persé- 
vérance, et  l'on  constituait  à  cet  effet,  dès  la  première  année,  une 
petite  masse,  en  se  privant  de  quelques  distractions  aux  jours  de 
sortie.  Cet  effort  soutenu  méritait  la  récompense  escomptée  : 
aussi,  le  5  juillet  au  matin,  le  départ  avait  lieu.  Les  jeunes  gens 
s'étaient  réparti,  jour  par  jour,  la  tâche  de  préparer  un  compte- 
rendu,  qu'ils  devaient  rédiger  à  leur  retour.  De  leur  travail, 
légèrement  retouché,  nous  extrayons  les  passages  suivants,  qui 
permettront  de  juger  le  profit  retiré  d'un  aussi  important  voyage. 


«  ...  Notre  Directeur  nous  montra  la  possibilité  de  réaliser 
notre  dessein,  et  il  nous  engagea  à  constituer  une  petite  caisse. 
Ce  projet  souriait  à  tout  le  monde  :  un  versement  hebdomadaire 
et  individuel  de  0,50  centimes  paraissait  suffisant  pour  nous 
assurer,  vers  la  fin  de  notre  V  année,  une  somme  respectable. 
Depuis  cette  époque,  nous  consacrions  chaque  semaine  une  partie 
de  nos  modestes  ressources  au  rêve  que  nous  caressions.  Certes, 
le  moment  où  notre  troupe  joyeuse  devait  s'ébranler  et  franchir 
l'étroit  horizon  de  Varzy,  à  la  recherche  d'un  inconnu,  paraissait 
fort  éloigné.  Mais  nous  avions  bon  espoir,  et  M.  le  Directeur 
nous  encourageait,  dans  de  fréquentes  causeries  sur  ce  sujet.  En 
juin  1908,  grâce  à  nos  économies  persévérantes,  nous  disposions 
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d'une  jolie  somme,  qu'une  importante  libéralité  ministérielle*  et 
un  don  de  l'Amicale  des  Instituteurs  de  la  Nièvre  venaient  encore 
augmenter.  La  question  pécunaire  n'était  plus  un  obstacle,  vu  les 
conditions  exceptionnelles  de  bon  marché  -  dans  lesquelles  notre 
voyage  devait  s'effectuer  :  il  ne  restait  qu'à  dresser  d'une  façon 
définitive  le  programme  de  l'excursion.  Il  fut  convenu  que  nous 
irions  directement  à  Berne  par  Clamecy,  Avallon,  Dijon,  Pontar- 
lier,  Neufchâtel;  de  là  notre  itinéraire  se  continuerait  par 
Lausanne  et  Genève,  pour  revenir  à  Varzy  par  Lyon,  Roanne  et 
Nevers.  Aux  premiers  jours  de  juillet,  toutes  les  difficultés 
étaient  aplanies,  les  dépenses  prévues,  les  mesures  prises.  Le 
Gouvernement  Fédéral,  sollicité  par  l'Ambassadeur  français, 
M.  D'Aunay,  nous  annonçait  qu'un  fonctionnaire  serait  mis  à 
notre  disposition  à  Berne,  à  Lausanne  et  à  Genève,  pour  nous 
servir  de  cicérone  :  bref  un  cordial  accueil  nous  était  promis. 
Aussi  est-ce  avec  un  véritable  enthousiasme  que,  le  5  juillet, 
à  six  heures  du  matin,  par  un  temps  splendide,  nous  allions 
prendre  le  train  pour  Pontarlier,  sous  la  conduite  de  M.  le  Direc- 
teur. 

«  Pendant  que  nous  filons  à  toute  vapeur,  notre  joie  déborde. 
Enfin  ce  départ  tant  souhaité  est  arrivé!  Le  doute  n'est  plus 
possible.  Nous  voyons  déjà  en  imagination  les  montagnes  et  les 
lacs  de  la  Suisse,  ses  grandes  villes,  ses  écoles  qui  jouissent 
d'une  célébrité  universelle  Nous  escomptons  les  plaisirs,  les 
surprises,  que  l'inconnu  nous  réserve  sûrement,  nous  passons 
des  instants  délicieux.  Kt  durant  ce  temps,  les  paysages  quasi 
familiers  de  la  Nièvre  et  de  l'Yonne  se  déroulent  presque  ina- 
perçus •'.  » 

Deux  heures  d'arrêt  à  Dijon  permettent  de  visiter  sommaire- 
ment cette  ville,  ses  monuments,  son  jardin  botanique.  Puis  c'est 
le  départ  pour  Pontarlier  et  le  lendemain,  pour  la  Suisse... 


1,  Par  une  décision  spéciale,  M.  le  Ministi'e  autorisait  ù  prélever  les  frais 
de  voyage  de  la  caravane  sur  un  crédit  d'excursions  pédag-ogiques  et  scien- 
tifiques, antérieurement  ouvert,  et  ceux  de  nourriture,  sur  celui  de  l'ar- 
ticle premier  des  dépenses  du  budget  ordinaire  de  l'établissement. 

2.  Réduction  de  deux  tiers  sur  les  chemins  de  fer  français,  de  moitié  sur 
les  chemins  de  fer  suisses,  d'un  quart  sur  les  liateaux.  arrangements  spé- 
ciaux dans  les  hôtels. 

:î.  Travail  de  M.  Giraud. 
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Rfrni:.  —  «  ...  La  Suisse  avec  ses  maisonnettes  aux  nom- 
breuses ouvertures,  ses  toits  à  quadruple  pente,  de  loin  petits 
jouets  de  bois  disséminés  sur  les  plateaux  ou  fixés  au  versant 
de  la  montagne.  Mais  la  vallée  s'élargit,  nous  longeons  le  lac  de 
Neulchâtel,  les  vignobles  qui  le  bordent  et  bientôt  nous  arrivons 
à  Berne. 

«  Berne!  ville  pittoresque,  avec  ses  rues,  ses  vieilles  maisons, 
ses  fontaines  des  xiv*"  et  xv''  siècles,  ses  clochers  et  ses  tours,  son 
souvenir  vivace  du  moyen  âge,  et  son  attachement  pour  tout  ce 
qui  le  lui  rappelle! 

«  Le  sympathique  directeur  de  l'Ecole  Normale  (Oberseminar), 
M.  le  D''  Schneider,  nous  attend  et  se  propose  de  nous  faire 
connaître  les  principales  curiosités  de  la  capitale.  De  la  gare,  après 
un  arrêt  à  notre  hôtel  de  la  Croix  Fédérale,  nous  nous  dirigeons  à 
travers  la  ville.  Les  rues  ne  manquent  pas  d'une  certaine  originalité 
avec  leurs  lourdes  constructions  au  style  uniforme,  avec  leurs 
arcades  sous  lesquelles  les  piétons  peuvent  circuler  à  l'abri.  Cette 
pittoresque  originalité  nous  empêche  tout  d'abord  de  reconnaître 
la  grande  ville;  mais  nous  avançons  vers  le  centre.  L'animation 
devient  plus  grande;  de  minute  en  minute,  les  tramways  font 
sonner  leurs  clochettes  et  entendre  leur  roulement;  la  popula- 
tion paraît  plus  dense,  une  population  de  race  germaine,  comme 
l'indiquent  son  teint  et  son  langage.  Nous  cheminons  mainte- 
nant devant  les  nombreux  magasins  de  la  «  Grand'Rue  ».  Nous 
voici  à  la  Tour  de  THorloge  :  de  forme  carrée,  elle  rappelle,  par 
son  allure  massive,  une  de  ces  tours  qui  se  trouvaient  de  place 
en  place  dans  l'enceinte  des  châteaux  féodaux;  son  horloge  astro- 
nomique, sa  niche  finement  ciselée  en  font  d'ailleurs  une  des 
principales  curiosités  de  la  ville.  Poursuivant  natre  route,  nous 
passons  près  d'une  fontaine  monumentale,  comme  il  en  existe 
beaucoup  à  Berne,  la  «  Fontaine  de  l'Ogre  »  :  au  milieu,  dans 
un  grand  bassin  en  pierre,  se  dresse  unecolonne  sculptée,  dont 
le  pied  est  caché  sous  une  touffe  de  verdure  et  de  fleurs  ;  la 
statue  qui  surmonte  cette  colonne  représente  un  juif  dévorant  un 
enfant  :  selon  la  tradition,  elle  rappellerait  un  meurtre  rituel 
dont  les  Juifs  furent  accusés  en  129^1. 
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«  Enfin  nous  arrivons  sur  le  Kornhausbriicke,  magnifique  pont 
métallique  reposant  sur  des  piliers  de  granit;  50  mètres  en  contre- 
bas, l'Aar  roule  ses  eaux  d'un  bleu  indéfinissable  au  milieu  d'une 
vallée  toute  pleine  de  verdure.  Le  temps  n'est  pas  clair,  quel 
dommage  !  nous  aurions  une  vue  superbe  sur  les  Alpes  bernoises. 

«  Mais  notre  bienveillant  cicérone  n'a  pas  fini  de  nous  inté- 
resser :  il  va  maintenant  nous  instruire,  en  nous  faisant  visiter 
une  école  secondaire  et  une  école  primaire.  La  première,  qui 
correspond  à  peu  près  à  Tune  de  nos  écoles  primaires  supé- 
rieures, consiste  en  un  vaste  bâtiment  tout  neuf,  d'aspect  très 
gai.  Nous  entrons  au  moment  où  les  élèves  sortent  :  aussi  nous 
ne  pouvons  assister  à  aucune  leçon,  et  nous  nous  contentons  de 
visiter  les  différentes  salles,  au  nombre  de  23.  Toutes  sont  très 
propres  et  très  bien  aménagées,  décorées  avec  goût.  Les  tables, 
neuves,  sont  lavables.  Nous  voyons  successivement  :  la  chambre 
noire  de  photographie,  dont  nous  n'oserions  comparer  le  luxe  à  la 
pauvreté  de  notre  cabinet  de  chimie;  les  salles  de  collections, 
remarquables  par  leur  richesse;  celles  de  dessin  technique,  de 
géographie,  de  travaux  manuels,  de  botanique  oii  un  appareil  à 
projections  sert  à  rendre  l'enseignement  plus  concret.  Nous 
entrons  ensuite  dans  le  laboratoire  dont  nous  admirons  l'ingé- 
nieuse disposition  :  les  tables  sont  placées  en  gradins;  aussi  tous 
les  élèves  peuvent  suivre,  sans  avoir  besoin  de  se  déranger,  les 
expériences  que  le  maître  exécute.  Sur  la  table  de  manipulations 
se  trouvent  une  cuve  à  eau  et  un  petit  miroir;  dans  un  coin,  sur 
un  support,  est  placée  une  lanterne  à  projections  :  on  a  sans 
doute  étudié  la  réfraction^  dans  la  matinée;  d'ailleurs,  le  direc- 
teur de  l'école  secondaire  nous  fait,  avec  les  appareils  ci-dessus, 
une  expérience  très  concluante  sur  la  réflexion  totale.  Nous 
passons  dans  la  salle  de  dessin  d'ornement,  bien  éclairée,  pour- 
vue de  bancs  individuels  tout  à  fait  pratiques.  L'école  possède 
aussi  une  riche  collection  d'animaux  :  les  élèves  dessinent  d'après 
nature,  et  arrivent,  paraît-il,  à  une  représentation  fort  exacte  de 
ce  qu'ils  voient.  — L'éducation  physique  n'est  pas  négligée  dans 
cet  établissement  :  une  vaste  salle  de  gymnastique,  avec  les  appa- 
reils les  plus  variés,  surtout  des  appareils  de  gymnastique  suédoise, 
des  ateliers  de  travaux  manuels,  des  salles  de  douches,  prennent 
place  dans  l'école. 
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«  Nous  prenons  congé  da  Directeur  de  l'école  secondaire  et 
nous  allons  visiter  l'école  primaire.  Là  aussi,  les  élèves  sont 
partis;  mais  les  explications  données  par  notre  guide  à  propos 
de  tout  ce  que  nous  remarquons  dans  les  diverses  salles  suffisent 
pour  nous  renseigner  sur  la  manière  dont  sont  comprises  certaines 
questions,  en  particulier  le  dessin  et  le  travail  manuel.  On  donne 
aux  enfants  le  goût  du  beau  en  leur  mettant  sous  les  yeux  de 
belles  images,'  simples,  qu'ils  voudront  reproduire.  Dans  une 
salle,  une  leçon  de  dessin  a  eu  lieu  le  matin;  au  tableau  noir  se 
trouvent  plusieurs  dessins  :  une  petite  branche  de  cerisier,  avec 
quelques  feuilles  et  quelques  fruits.  Ainsi,  comme  à  l'école 
secondaire,  les  enfants  dessinent  d'après  nature.  Comment  réus- 
sissent-ils? demandons-nous  à  l'instituteur  qui  nous  accompagne. 
—  Assez  bien,  nous  dit-il;  et  pour  nous  convaincre,  il  nous 
montre  quelques  productions  des  élèves  :  elles  ne  sont  pas  toutes 
sans  reproches,  mais  on  peut  estimer  un  tel  résultat  comme  très 
satisfaisant.  Le  travail  manuel  est  enseigné  d'une  façon  métho- 
dique :  jusqu'à  onze  ans,  les  élèves  font  du  cartonnage;  de  onze 
à  quinze  ans,  ils  s'adonnent  au  travail  du  bois,  et  ils  exécutent 
des  exercices  qui  leur  seront  utiles  :  une  petite  brouette,  un  che- 
valet à  scier  le  bois,  un  porte-manteau  excitent  notre  admiration. 

«  L'école  primaire  est  mixte;  aussi  nous  ne  sommes  pas  surpris 
d'y  rencontrer  une  classe  ménagère.  A  noter  également  dans 
cette  école,  un  jardin  d'enfants,  jardin  Frœbelien. 

«  L'après-midi,  notre  promenade  se  continue  par  la  visite  du 
Musée  scolaire.  Celui-ci  est  d'une  véritable  utilité,  car  les  insti- 
tuteurs de  la  région  peuvent  y  emprunter,  pour  un  certain 
temps,  les  tableaux  et  les  appareils  qui  leur  sont  nécessaires  : 
le  Canton  vient  ainsi  en  aide  aux  communes  peu  fortunées.  Ce 
musée  possède  une  riche  collection  de  planches  historiques,  géo- 
graphiques, scientifiques,  ainsi  que  les  appareils  indispensables 
aux  enseignements  de  l'école  primaire;  la  maison  Deyrolle  y  est 
représentée  et  rappelle  les  classes  françaises.  Nous  y  avons 
remarqué  un  boulier-compteur  à  boules  moitié  blanches  et  moitié 
rouges;  M.  Schneider  nous  indique  la  manière  de  l'utiliser  :  par 
exemple,  pour  montrer  à  l'enfant  combien  font  5  et  2,  on  prend 
5  boules  dont  la  couleur  blanche  est  en  avant,  2  à  couleur  rouge, 
et  l'attention  est  mieux  frappée. 
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«  En  sortant  du  Musée,  nous  rendons  visite  à  M.  le  Conile 
d'Aunay,  à  qui  nous  exprimons  nos  vifs  remerciements  pour  les 
démarches  qu'il  a  faites  en  notre  faveur  et  l'accueil  charmant 
qu'il  nous  a  réservé.  Nous  avons  eu  l'honneur  de  traverser  les 
magnifiques  salons  de  l'ambassade  de  France,  ornés  de  luxueux 
vases  de  Sèvres  et  de  splendides  tentures  des  Oobelins. 

«  Il  n'est  que  quatre  heures  :  nous  pouvons  encore  voir  l'École 
Normale.  Cet  établissement  est  un  externat,  comme  la  plupart 
des  écoles  suisses.  Il  est  remarquable  par  son  élégance,  ses  salles 
bien  aménagées,  et  son  riche  matériel  scientifique.  Tout  ce  que 
nous  avons  vu  à  l'école  secondaire  depuis  la  salle  de  douches 
jusqu'à  celle  de  gymnastique,  nous  le  retrouvons  ici.  Partout 
nous  sommes  obligés  de  reconnaître  que  le  souci  de  la  déco- 
ration est  plus  marqué  qu'en  France.  La  musique  occupe  une 
place  importante,  et  nous  avons  eu  le  bonheur  d'assister  à  une 
leçon  faite  aux  élèves  de  'V  année  :  nous  écoutions  attentivement 
les  recommandations  adressées  en  langue  allemande  par  le  pro- 
fesseur à  voix  de  stentor.  Pour  cet  enseignement,  une  dizaine  de 
petites  salles,  renfermant  chacune  un  piano,  sont  mises  à  la  dis- 
position des  élèves;  une  salle  plus  vaste,  pourvue  d'un  orgue, 
est  réservée  aux  exercices  d'ensemble  et  aux  représentations. 
Ensuite,  M.  Schneider  nous  introduit  dans  son  cabinet,  où  il  a 
l'obligeance  de  nous  montrer  plusieurs  expériences  de  psycho- 
logie relatives  à  la  mesure  du  degré  de  mémoire  et  d'attention  : 
elles  ne  manquaient  pas  d'intérêt,  d'autant  plus  que  notre  direc- 
teur nous  avait  parlé  des  travaux  de  la  Société  libre,  présidée  par 
M.  Binet,  pour  l'étude  psychologique  de  l'enfant. 

«  Nous  terminons  cette  journée  d'une  manière  agréable  en 
assistant,  le  soir,  au  Concert  du  Kursaal  Schanzli.  Là,  nous  avons 
fraternisé  avec  nos  collègues  de  Berne,  et  nous  étions  déjà  de  bons 
amis  lorsque  nous  dûmes  nous  dire  adieu,  peut-être  pour  tou- 
jours ^ .  » 

Du  lendemain,  7  juillet,  mentionnons  la  visite  du  Musée 
d'industrie  bernoise,  où  nous  avons  admiré  une  imposante  statue 
de  Pestalozzi,  dont  le  nom  est  si  familier  dans  les  écoles  suisses; 
celles  de  la  Fosse  aux  Ours,  de  la  Grande  Gave,  de  la  Gathédrale, 
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et  surtout  du  Musée  historique,  au  delà  de  l'énorme  pont  de 
Kirchenfeld;  enfin  celle  du  Palais  Fédéral,  chef-d'œuvre  simple 
et  grandiose  d'architecture  italienne. 

Nous  quittons  Berne  avec  regret.  Nous  ne  pouvons  que  passer 
à  Fribourg,  à  Piomont,  à  Palé/ieux,  d'où  nous  avons  une  première 
et  éblouissante  vue  sur  le  Léman,  et  nous  arrivons  à  Lausanne, 
ville  moderne  étagée  sur  les  bords  du  lac. 

Lausanne.  —  Après  une  rapide  promenade  en  ville,  et  jusqu'au 
port  d'Ouchy,  notre  première  visite  est  pour  l'Ecole  Normale. 

«  Nous  y  sommes  reçus,  non  parle  Directeur,  absent,  mais  par 
son  secrétaire,  qui,  avec  une  grande  affabilité,  nous  fait  les  hon- 
neurs de  l'établissement. 

«...  En  somme,  trois  écoles  normales  différentes  sont  dans  le 
même  bâtiment  :  l'une  pour  les  instituteurs,  l'autre  pour  les  ins- 
titutrices, et  la  troisième  pour  les  futures  maîtresses  des  écoles 
maternelles.  On  réalise  ainsi  une  économie  sensible,  puisque  les 
professeurs  des  trois  écoles  sont  les  mêmes;  d'autre  part,  le 
Gouvernement  cantonal  essaie  le  système  de  l'éducation  mixte  : 
les  élèves-maîtres  et  les  élèves-maîtresses  se  voient  librement 
pendant  les  récréations. 

«  Nous  commençons  la  visite  détaillée  de  la  maison,  un  véri- 
table monument,  inauguré  en  1901,  avec  de  belles  portes  d'entrée, 
de  larges  couloirs,  des  escaliers  de  granit,  tout  le  confort 
possible.  D'un  coté  du  couloir  central  se  trouvent  les  salles  de 
classes  des  normaliens;  de  l'autre,  celles  des  petits  écoliers  de 
l'école  d'application,  de  telle  sorte  que  maîtres  et  élèves  sont  en 
constantes  relations.  La  classe  enfantine,  par  laquelle  nous  débu- 
tons, est  une  belle  salle,  au  matériel  simple  et  commode  :  de 
petits  bancs,  de  petites  tables,  planes  ou  inclinées  à  volonté,  le 
tout  léger  et  transportable,  ce  qui  convient  à  des  bambins,  dési- 
reux de  changement.  Dans  ce  «  jardin  de  Frœbel  »,  les  petits 
enfants  commencent  à  dessiner,  à  faire  des  exercices  déjà  com- 
pliqués avec  des  bandes  de  papier,  du  carton,  des  perles,  des 
couleurs  ;  nous  les  avons  vus,  au  dehors,  en  train  d'arroser 
chacun  leur  pelitjardin  :  ils  travaillaient  avec  un  goût  incroyable, 
et  la  maîtresse  qui  remplissait  les  arrosoirs  avait  fort  à  faire.  — 
A  coté  élaitla  salle  des  élèves  qui  doivent  devenir  les  maîtresses 
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des  classes  enfantines  ou  des  écoles  maternelles  :  chacune  d'elles 
se  confectionne,  durant  son  séjour  à  D^^cole  Normale,  toute  une 
collection  de  modèles  en  dessin,  tissage,  broderie,  etc.,  qui  leur 
seront  certainement  très  utiles  par  la  suite.  —  Nous  avons  visité 
ensuite  les  différentes  salles  qui  présentent  à  peu  près  toutes  le 
même  aspect,  avec  leurs  tables  à  pupitres  mobiles  et  leur  par- 
quet de  sapin  reluisant,  qui  nous  rappelaient,  par  constraste  et 
non  sans  quelque  amertume,  les  tables  noircies  et  les  carrelages 
poussiéreux  de  certaines  écoles  de  France.  —  Au  premier  étage, 
une  grande  salle  était  aménagée  pour  les  réunions  du  dimanche, 
au  cours  desquelles  le  directeur  examine  avec  les  élèves  les  faits 
intéressants  de  la  semaine. 

«  Nous  arrivons  aux  ateliers  de  travaux  manuels  des  garçons. 
Les  établis  sont  nombreux,  les  outils  également.  Chaque  élève 
reçoit,  lors  de  son  entrée  à  l'Ecole,  une  boîte  à  outils,  et  il  en  a  la 
responsabilité  pendant  toute  sa  scolarité.  Le  travail  du  bois  sur- 
tout est  en  honneur,  et  cela  se  comprend  dans  un  pays  où  les 
forêts  abondent.  Justement  nos  collègues  de  oc  année  se  trou- 
vaient là  :  ils  nous  ont  accueillis  avec  cordialité,  et  nous  avons 
échangé  d'utiles  remarques  sur  nos  occupations  respectives. 

«  Nous  trouvons  ensuite  les  élèves-maîtresses  dans  leur  salle  de 
dessin.  Elles  maniaient  le  pinceau  avec  une  grande  dextérité.  Ici, 
comme  à  Berne,  c'est  la  méthode  naturelle  qui  est  employée  :  les 
élèves  avaient  devant  elles  un  pied  de  sainfoin,  et  elles  s'ingé- 
niaient à  en  reproduire  la  forme  et  la  couleur.  Le  professeur, 
homme  très  avenant,  ne  nous  ménage  pas  les  explications  ;  il  nous 
montre  les  animaux,  les  plantes,  les  fleurs,  qui  servent  de 
modèles.  Il  a  d'ailleurs  composé  de  toutes  ses  observations  un 
<(  Guide  méthodique  de  dessin  *  »  très  bien  compris. 

«  L'École  Normale  a  son  musée,  et  ce  n'est  pas  ce  qui  nous  a 
le  moins  intéressé.  Nous  y  avons  remarqué  un  compendium 
métrique  complet,  obligatoire  dans  toutes  les  écoles  du  canton  de 
Vaud.  C'est  là  que  nous  avons  vu  pour  la  première  fois  les 
pupitres  Mauchain,  qui  peuvent  être  à  volonté  plans  ou  inclinés. 
Nous  avons  admiré  beaucoup  de  travaux  d'élèves  :  armoires, 
sculptures  sur  bois,  etc. 

1.  Lausanne,  ImpiMnieries    réunies  (l'ouvrage  est  publié   sans    nom   d'au- 
teur), 10  flancs. 
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«  Notre  aimable  guide  nous  explique  les  sacrifices  considérables 
que  s'impose  le  Canton  en  vue  de  l'installation  des  écoles  :  salles 
de  bains  et  de  douches,  salles  de  gymnastique,  lavabos,  rien  ne 
manque.  Les  fournitures  sont  gratuites.  Les  impôts  levés  pour  le 
département  de  l'Instruction  publique  représentent  une  somme 
2  fr.  70  par  tête  d'habitant.  Il  nous  offre  ensuite  quelques  bro- 
chures, règlements  des  écoles,  emplois  du  temps,  et  en  particulier 
une  «  Notice  historique  sur  les  Ecoles  Normales  du  Canton  de 
Vaud  »  :  nous  les  acceptons  avec  reconnaissance,  et  nous  pour- 
rons maintenant  les  consulter  avec  fruité  )) 

En  quittant  l'Ecole  Normale,  nous  voyons,  sur  notre  passage, 
la  Cathédrale,  dont  nous  gravissons  la  haute  tour,  l'Université, 
ou  palais  de  Rumine,  et  ses  musées.  Puis  il  est  l'heure  de 
déjeuner. 

«  Le  soir,  le  Gouvernement  Cantonal  avait  mis  gracieusement 
il  notre  disposition,  pour  visiter  les  écoles  de  la  ville, 
M.  Lavanchy,  Contrôleur  des  Ecoles,  qui,  avons-nous  besoin  de 
le  dire,  fut  charmant. 

«  Nous  commençons  par  une  école  primaire  récemment  bâtie  : 
elle  coûte  550  000  francs,  et  elle  n'est  pas  terminée!  des  fonds 
sont  encore  nécessaires,  mais,  ajoute  notre  guide  avec  un  sourire, 
ils  viendront!  Nous  sommes  surpris  d'une  telle  prodigalité, 
nous  à  qui  l'on  marchande  souvent  les  réparations  les  plus  indis- 
pensables à  nos  classes.  Cette  école  est  construite  suivant  les 
dernières  prescriptions  de  l'hygiène.  Les  angles  vifs,  nids  à 
poussières  et  à  microbes,  n'existent  pas;  les  murs,  jusqu'à  la 
hauteur  d'un  mètre,  sont  recouverts  d'un  enduit  lavable.  Pour 
boire,  les  élèves  n'ont  pas  une  cruche  où  tous  essuient  leurs 
lèvres,  ni  même  un  gobelet  :  il  suffit  de  tourner  un  robinet,  et 
l'eau  jaillit  à  vingt  centimètres  environ  de  hauteur,  de  sorte  que 
les  élèves  boivent  dans  le  jet;  on  évite  ainsi  toute,  contagion.  Et 
combien  d'autres  commodités! 

«  Nous  assistons  à  une  leçon  de  lecture,  qui  ne  nous  apprend 
rien  de  particulier,  si  ce  n'est  que  les  enfants,  afin  d'avoir  la 
respiration  plus  libre,  tiennent  les  mains  au  dos  et  non  croisées 
sur  la  poitrine;  puis  à  une  correction  de  problèmes  aux  données 
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exactes  et  pratiques  (à  noter  ici  l'emploi  des  mots  septante, 
Imitante,  nonante). 

«  Nous  n'avons  fait  qu'une  courte  apparition  à  l'école  enfan- 
tine, car  la  directrice  était  absente;  nous  y  avons  remarqué  une 
grande  salle  de  jeux,  qui  permet  aux  enfants  de  s'amuser  même 
par  le  mauvais  temps. 

«  Plus  loin,  voici  une  école  ménagère  :  nous  n'avons  pas 
entendu  dire  qu'il  en  existât  de  semblables  en  France.  Les  jeunes 
filles  qui  la  fréquentent  ont  plus  de  treize  ans;  elles  y  complètent 
un  peu  leur  instruction  générale,  car  elles  reçoivent  diverses 
leçons  de  sciences,  mais  elles  font  surtout,  dans  cet  établisse- 
ment, un  véritable  apprentissage.  De  là  sortiront  les  maîtresses 
de  magasin,  les  caissières,  les  demoiselles  de  comptoir.  Nous 
avons  examiné  avec  intérêt  la  salle  de  blanchissage,  celle  de 
repassage,  la  cuisine  :  le  tout  est  fort  bien  installé  *.  » 

Une  visite  au  Tribunal  Fédéral,  devant  lequel  se  campe  fière- 
ment le  «  Guillaume  Tell  »  de  Mercié,  une  promenade  au  parc 
Monbenon,  une  ascension  au  Signal,  terminent  cette  journée. 

Le  jeudi  matin,  départ  pour  Genève. 

GENiiVE.  —  a  On  s'embarque,  par  gros  temps,  à  bord  du 
Géiiéral-Dufour.  Il  y  a  chez  certains  quelque  hésitation,  voire, 
dirait-on,  quelque  inquiétude.  Est-ce  la  peur  d'être  indisposé 
pendant  la  traversée?  On  regarde  les  vagues  qui  se  poursuivent, 
blanchissent  au  loin  et  déferlent  avec  rage  contre  la  jetée... 
Mais  on  s'enhardit  si  bien  qu'au  bout  de  dix  minutes  chacun  se 
croit  en  soi  l'étoffe  d'un  vieux  loup  de  mer.  L'appréhension  se 
dissipe  et  fait  place  à  des  rires  et  à  des  chants  -.  » 

«...  Nous  laissons  derrière  nous  Meillerie  et  ses  carrières  de 
pierre  bleuâtre;  Evian  qui  nous  paraît  un  site  enchanteur;  et, 
en  face,  Morges,  au  centre  d'une  nature  riante,  formée  de  beaux 
vallons  descendant  sur  le  lac  et  entourés  de  forêts  superbes  ; 
plus  haut,  sur  le  revers  d'un  plateau  s'abaissant  brusquement 
vers  le  lac,  Thonon-les-Bains.  Sur  la  droite,  nous  passons 
devant  Nyon,  dans  une  situation  pittoresque,  étage  sur  une  col- 
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line  qui  domine  le  lac,  Gelligny,  Coppet,  cités  coquetles  et 
souriantes;  Versoix,  qui  étale  jusque  sur  le  bord  du  lac  ses 
maisons  rustiques  et  gracieuses;  enfin  Genève,  tout  là-bas,  au 
fond  du  lac,  nous  apparaît  avec  ses  maisons  blanches.  Nous  fran- 
chissons le  môle;  dans  une  courbe  élégante,  le  port  s'ouvre 
entre  de  larges  quais  plantés  d'arbres,  l'ne  foule  d'embarcations, 
péniches  à  rames,  chaloupes  se  balançant  sur  leur  quille, 
«  mouettes  »  aux  voiles  Idanches  et  enflées,  canots-moteurs 
glissant  en  trépidant  sur  l'eau,  donnent  au  port  une  intensité  de 
vie  et  une  animation  qui  ne  sont  que  le  prélude  du  va-et-vient  de 
la  ville,  dont  le  bruit  arrive  jusqu'à  nous.  Le  bateau  accoste; 
nous  débarquons  au  milieu  d'une  foule  affairée.  Voici  les  ponts  des 
Bergues  et  du  Mont-Blanc,  d'où  l'on  peut,  paraît-il,  apercevoir  le 
mont  géant  quand  le  temps  est  clair  :  la  brume  nous  le  cache  en  ce 
moment.  Et  voici  également  la  ville,  avec  ses  avenues  bordées  de 
somptueuses  maisons,  de  riches  magasins,  de  luxueux  hôtels  M  » 

«  Que  faire  à  Genève,  sinon  visiter  le  Conservatoire  de  bota- 
nique, le  musée  de  l'Ariana,  le  Théâtre,  le  Victoria-Hall,  le 
bâtiment  des  forces  motrices,  le  confluent  de  l'Arve  et  du  Rhône, 
flâner  enfin  sous  les  ombrages  du  magnifique  jardin  anglais? 

«  Le  lendemain  matin,  nous  nous  rendons  à  l'Hôtel  de  Ville, 
où  M.  Fornerod,  Premier  Commis  au  Département  de  Tlnstruc- 
lion  publique,  a  été  prié  par  M.  le  Conseiller  d'Etat  Rosier  de 
nous  servir  de  guide.  Nous  entrons  avec  lui  dans  la  Cathédrale 
Saint-Pierre,  une  magnifique  construction  de  style  gothique, 
avec  une  nef  remarquable  et  de  nombreuses  colonnes  qui  sou- 
tiennent les  voûtes  en  ogive.  A  droite  de  la  porte  d'entrée  se 
trouve  le  tombeau  du  cardinal  de  Rohan;  et,  plus  loin,  la  chaire 
où  prêcha  Calvin,  ainsi  que  sa  chaise  en  bois  sculpté.  Sur  l'un 
des  côtés,  nous  admirons  la  chapelle  des  Machabées,  avec  ses 
magnifiques  vitraux.  Par  un  étroit  escalier,  nous  montons  au 
sommet  de  la  tour,  d'où  nous  avons  une  très  belle  vue  sur  la  ville 
et  sur  le  lac  Léman  :  à  nos  pieds,  les  maisons  se  pressent  les 
unes  contre  les  autres,  bordant  les  rues  droites  et  bien  entre- 
tenues;  au  milieu  coule  le  Rhône,  avec  ses  nombreux  ponts,  son 
île    J.-J.    Rousseau,  sia  Grande-Ile,    son    bâtiment   des    forces 
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motrices;  dans  le  lointain  se  perd  la  belle  nappe  bleue  du  Léman, 
dominée  par  les  derniers  chaînons  du  Jura  et  les  sommets 
neigeux  des  Alpes. 

«  Reprenant  notre  promenade,  nous  passons  devant  un  vaste 
et  beau  monument  en  construction  :  ce  sera  le  Musée  d'art  et 
d'histoire,  où  seront  réunies  les  collections  éparses  de  la  ville. 
En  face  se  trouve  l'Observatoire.  Non  loin  de  là,  nous  aper- 
cevons le  Collège,  auquel  est  annexée  une  section  normale  pour 
la  préparation  professionnelle  des  instituteurs. 

«  Nous  entrons  ensuite  dans  une  école  primaire.  Les  élèves 
sont  malheureusement  en  vacances,  et  nous  ne  pouvons  visiter 
({ue  des  salles.  Nous  y  trouvons  la  même  propreté,  le  même 
confort,  le  m«'>me  luxe  qu'à  Berne  et  à  Lausanne.  Notre  guide 
nous  explique  que,  dans  le  canton  de  Genève,  l'instruction  est 
obligatoire  de  six  à  quinze  ans  :  Técole  enfantine  prend  les 
enfants  de  trois  à  six  ans  (section  inférieure)  et  de  six  à  sept  ans 
(section  supérieure);  l'école  primaire  proprement  dite  va  jusqu'à 
treize  ans;  enfin,  de  treize  à  quinze  ans,  les  élèvent  doivent 
suivre  les  écoles  complémentaires,  à  moins  qu'ils  n'entrent  au 
collège  ou  dans  une  école  professionnelle. 

«  Sur  l'un  des  tableaux  noirs  est  resté  le  dessin  d'un  objet  en 
perspective  cavalière  :  M.  Fornerod  nous  dit  que  c'est  là  le 
moyen  employé  pour  donner  aux  enfants  une  idée  suffisamment 
exacte  des  objets. 

«  Nous  visitons  les  cuisines  scolaires  et  les  réfectoires;  les 
indigents  y  sont  admis  gratuitement,  les  autres  paient  une  rétri- 
bution de  0  fr.  20.  Les  citoyens  genevois  s'intéressent  beaucoup 
à  ces  institutions;  et,  bien  que  celle  des  cuisines  scolaires  ne 
soit  pas  une  œuvre  de  l'Etat,  elle  se  maintient  aisément  par  les 
souscriptions  et  les  dons  des  particuliers.  Ils  s'intéressent  de 
même  à  l'instruction  des  prisonniers,  auxquels  des  cours  spé- 
ciaux sont  réservés;  les  leçons  y  sont  présentées  dans  un  esprit 
moralisateur,  plus  ou  moins  apparent;  et  l'on  signale,  paraît-il, 
avec  ce  procédé,  plusieurs  cas  de  relèvement*  ». 

Les  musées  Fol  et  Rath  retiennent  assez  longtemps  nos  jeunes 
gens,  puis  à  deux  heures,  nous  nous  trouvons  tous,  rue  Rous- 
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seau,  devant  l'école  ménagère.  Cette  école,  d'après  M.  Fornerod, 
est  destinée  à  familiariser  la  jeune  iîUe  avec  toutes  les  occupa- 
tions qui  sont  le  lot  de  la  femme  dans  son  intérieur  :  soins  du 
ménage,  préparation  des  aliments,  confection  et  entretien  du 
linge  et  des  vêtements,  blanchissage  et  repassage.  D'autre  part, 
elle  donne  à  ses  élc'ves  une  culture  générale  destinée  à  élargir 
leur  horizon,  à  leur  permettre  de  se  rendre  compte  des  faits  et 
des  choses  au  milieu  desquels  elles  vivent,  à  leur  inculquer  des 
liabitudes  de  travail,  d'ordre  et  d'économie.  L'école  est  gratuite. 
On  y  reçoit  les  jeunes  filles  ayant  achevé  leur  sixième  année 
d'école  primaire,  sur  la  présentation  d'un  bulletin  d'examen 
satisfaisant.  Les  études  durent  deux  années,  au  bout  desquelles 
les  élèves  ayant  subi  avec  succès  un  examen  de  sortie  peuvent 
entrer  dans  la  4'  classe  de  l'Ecole  secondaire  et  supérieure  des 
jeunes  filles,  ou,  à  leur  choix,  se  spécialiser,  durant  une  3"  année, 
pour  les  carrières  suivantes  :  lingerie,  confection  de  vêtements 
de  dames  et  d'enfants,  repassage,  modes  et  nouveautés,  broderie. 
—  A  l'intérieur,  nous  voyons  la  propreté,  la  coquetterie  même, 
que  nous  avons  remarquées  déjà  dans  les  autres  écoles.  On  a 
cherché,  là  comme  à  Lausanne  et  à  Berne,  à  faire  une  installation 
modèle.  Voici  la  salle  de  repassage,  avec  ses  réchauds  spéciaux 
pour  mettre  les  fers.  Voici  la  cuisine  avec  des  poêles  de  toute 
espèce;  au  tableau  ligure  encore  un  menu  simple,  économique, 
orné  de  Heurs  dessinées  de  la  main  même  de  l'apprentie  cuisi- 
nière. Dans  une  salle  spéciale  se  trouvent  différents  types  de 
lyiachines  à  écrire  :  Yost,  Smilh^  Remington ,  etc.,  dont 
AL  Fornerod  nous  montre  le  fonctionnement. 

«  De  cette  école,  nous  nous  dirigeons,  par  la  promenade  des 
Bastions,  vers  l'Université.  C'est  un  vaste  palais,  se  composant  de 
trois  parties  :  au  centre,  l'Université  proprement  dite,  avec  ses 
salles  de  cours  et  de  conférences  ;  à  droite,  le  Musée  d'histoire 
naturelle,  dont  nous  visitons  rapidement  les  riches  galeries  de 
géologie,  de  minéralogie  et  d'anatomie  comparée;  à  gauche,  la 
Bibliothèque  et  le  Musée  archéologique,  ce  dernier  renfermant 
notamment  des  restes  des  cités  lacustres  des  régions  de  Genève 
et  de  Neufchâtel,  des  momies  et  des  sarcophages  d'Egypte,  des 
poteries  et  des  bijoux  romains,  des  fossiles  rares  ou  monstrueux. 

(f  Un  tour  du  Petit-Lac,  dans  une  mouette  genevoise,  puis  une 
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promenade,  le  soir,  au  Kursaal  et  à  la  Fête  fédérale  de  gymnas- 
tique, clôturent  dignement  cette  trop  courte  journée  i.  » 

Plusieurs  excursions  sollicitent  le  voyageur  de  passage  à 
Genève.  Celle  de  Chamonix  séduit  nos  jeunes  gens  :  voir  le 
Mont-Blanc  en  face,  quel  rêve  pour  qui  habite  le  Centre  !  L'expé- 
dition s'effectue,  à  la  grande  joie  de  tous,  et  par  un  temps  excep- 
tionnellement pur. 

«  ...  Rien  de  plus  pittoresque  que  la  région  du  Fayet  à 
Chamonix.  A  gauche  et  à  droite  de  la  ligne,  les  monts  aux  pieds 
couverts  de  sapins  détachent  les  rocs  dénudés  de  leurs  sommets. 
En  avant,  ceux-ci,  couverts  de  neiges  et  de  glaces,  se  parent  au 
soleil  des  teintes  les  plus  variées,  tandis  que,  dans  la  gorge 
resserrée  que  dominent  ces  montagnes,  l'Arve  gronde  en  roulant 
ses  eaux  verdâtres.  La  ligne  s'élève,  s'élève  encore,  dans  un  pays 
de  plus  en  plus  sauvage,  et  nous  arrivons  aux  Bossons.  Accom- 
pagnés d'un  guide,  nous  visitons  la  grotte  de  glace  profonde  de 
118  mètres,  et  nous  faisons  la  traversée  du  glacier.  Cela  ne  va 
pas  sans  quelques  incidents  :  faux  pas,  glissades  suivies  de  chutes 
sans  gravité.  Le  guide,  toujours  patient,  donne  la  main  à  ceux 
qui  tombent,  et  accompagne  son  geste  d'un  sourire  ironique. 

«  Puis,  la  traversée  effectuée,  c'est,  sous  bois,  par  un  sentier 
en  zigzags,  coupé  de  nombreux  torrents,  la  descente  à 
Chamonix. 

«  Chamonix  est  la  petite  ville  d'hôtels,  enserrée  par  le  Brévent 
d'un  côté  et  le  massif  du  Mont-Blanc  de  l'autre.  De  la  place,  au 
pied  du  monument  de  Saussure,  on  jouit  d'un  coup  d'œil  superbe,. 
Les  neiges  et  les  glaces  du  Mont-Blanc  forment  un  saisissant 
constraste  avec  les  noirs  sapins  du  Brévent.  En  quelques  bonds, 
un  torrent  tombe  du  haut  des  montagnes  jusqu'au  fond  de  la 
vallée.  On  s'arrache  avec  peine  à  cette  contemplation  pour 
repartir  à  Genève  -.  » 

En  passant,  on  a  la  joie  de  s'arrêter  quelques  heures  à  l'Ecole 
Normale  de  Bonneville,  oii  l'on  passe  une  véritable  soirée  de 
famille. 

Et  le  lendemain  matin  sonne  l'heure  du  retour. 
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«  Le  relour  s'est  elleclué  dans  de  bonnes  condilions.  Il  aurait 
certainement  plu  à  tous  de  prolonger  le  voyage,  si  le  temps  et 
les  moyens  l'avaient  permis.  Mais  les  élèves  rapportent  de  Suisse 
qui  des  insectes  et  des  plantes,  qui  des  cartes  postales  illustrées, 
ou  des  carnets  bourrés  de  notes.  Ils  ont  une  grande  hâte  de 
déterminer,  classer  et  étiqueter  leur  butin,  de  rédiger  leurs 
observations,  et  cette  hâte  atténue  leurs  regrets  ^  » 

«  ...  Le  voyage  est  donc  terminé...  Mais  si  nous  n'avons  plus 
le  plaisir  de  parcourir  des  pays  nouveaux,  il  nous  en  reste  une 
foule  de  souvenirs,  et  nous  nous  apercevons  de  tous  les  profits 
que  nous  en  avons  tirés.  Il  fut  très  agréable,  ce  voyage,  et  aussi 
très  instructif.  Nous  ne  connaissions  la  Suisse  qu'à  travers  nos 
cours  de  géographie,  et  nous  en  avons  maintenant  une  notion 
autrement  vivante.  Il  faut  l'avouer,  nous  avons  éprouvé  peut-être 
quelques  déceptions.  Nous  nous  imaginions  une  Suisse  tout  a  fait 
féerique  et  extraordinaire  :  la  réalité  est  venue  corriger  nos 
idées  fausses.  Nous  avons  vu  des  glaciers,  de  hautes  montagnes, 
de  grands  lacs,  des  villes  étrangères,  et  nous  avons  emporté, 
avec  un  amour  plus  raisonné  de  notre  pays,  une  foule  de  connais- 
sances exactes  et  précises,  que  nous  n'oublierons  jamais.  C'est  le 
cas  de  dire  que  nous  avons  ouvert  à  notre  esprit  des  horizons 
nouveaux,  non  seulement  parce  que  nous  avons  acquis  des 
connaissances  nouvelles,  mais  aussi  parce  que  iious  avons  un  peu 
vécu  avec  des  étrangers,  dont  les  mœurs  et  les  idées  diflerent 
souvent  des  nôtres. 

«■  Par  exemple,  nous  nous  sommes  fort  intéressés  aux  écoles 
suisses;  nous  en  avons  visité  à  Berne,  à  Lausanne,  à  Genève,  et 
ce  n'est  pas  ce  qui  nous  a  le  moins  étonnés.  Elles  sont  toutes 
admirablement  installées;  les  cantons  suisses  rivalisent  d'émula- 
tion à  faire  construire  des  écoles  très  hygiéniques,  très  bien 
meublées,  pourvues  de  musées  scolaires,  de  tous  les  appareils 
scientifiques,  et  qui  ne  manquent  pas  de  beauté  artistique. 
L'enseignement    lui-môme    est   excellent;    nous    avons    trouvé 
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partout  des  maîtres  intelligents,  qui  ont  foi  en  leur  tâche  et  qui 
la  remplissent  avec  amour  :  précieuse  leçon  pour  nous!  Ils  nous 
ont  accueillis  avec  cordialité,  et  ils  se  sont  fait  un  plaisir  de 
répondre  à  nos  questions.  Il  y  a  particulièrement  à  l'École 
Normale  de  Berne  une  bonne  installation  pour  l'enseignement  de 
la  musique;  à  Lausanne,  nous  avons  admiré  combien  l'enseigne- 
ment du  dessin  est  judicieusement  entendu;  Genève  nous  a 
frappés  par  sa  conception  de  l'éducation  professionnelle.  Enfin, 
dans  toutes  les  écoles,  il  y  a  une  propreté,  un  ordre,  une  bonne 
tenue,  que  l'on  ne  trouve  peut-être  pas  toujours  en  France. 

a  Nous  avons  eu  aussi  l'occasion  d'examiner  les  Suisses  dans 
leur  vie  journalière.  Berne,  qui  est  pour  ainsi  dire  une  ville 
allemande,  diffère  en  particulier  de  nos  villes  françaises.  Nous  y 
avons  coudoyé  des  gens  qui  ne  parlaient  pas,  comme  nous,  dont 
les  manières  et  les  habitudes  n'étaient  pas  les  nôtres  :  cela  nous 
étonnait  et  nous  instruisait.  Nous  sommes  revenus  avec  une 
bonne  opinion  de  cette  fédération  de  petites  républiques,  où  tous 
les  citoyens,  ardents  patriotes,  sont  fortement  unis,  et 
comprennent  fort  bien  leur  intérêt  commun.  La  décentralisation 
des  services  publics  paraît  être,  chez  eux,  une  source  de  progrès 
en  tous  sens. 

«  Rien  ne  vaut  un  voyage  à  l'étranger  pour  donner  des  idées 
nouvelles;  il  est  bon  de  changer  de  milieu  de  temps  en  temps,  il 
est  bon  de  voir  comment  vivent  et  pensent  les  autres.  Nous 
comprenons  ce  qui  nous  échappait;  nous  comparons,  nous  nous 
perfectionnons  de  toutes  les  façons  :  nous  nous  en  sommes  bien 
aperçus  pendant  notre  voyage.  Aussi  gardons-nous  une  profonde 
reconnaissance  à  tous  ceux  qui,  de  près  comme  de  loin,  nous  ont 
procuré  des  satisfactions  aussi  agréables  qu'instructives  ^  » 

Ainsi  nos  élèves-maîtres  sont  revenus  enchantés  de  leur  beau 
voyage.  Leur  enthousiasme  s'est  traduit  et  répandu  au  dehors.  Un 
organe  politique  du  département  de  la  Nièvre,  la  Tribune^  en 
donnait  l'écho  suivant  dans  son  numéro  du  25  juillet  1908  :  «  Nul 
doute  que  cette  excursion  des  élèves-maîtres,  hors  de  leur  milieu 
habituel,  cette  mise  en  conctact  avec  des  hommes  de  mœurs,  de 
langue,  d'industrie    différentes,  cette    étude    trop  courte,  hélas  ! 
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d'institutions  autres  que  les  nôtres,  élargiront  le  champ  de  leurs 
idées,  et  préserveront  nos  futurs  instituteurs  de  toute  prévention 
dans  le  jugement  des  choses  et  des  hommes.  »  Une  telle  impres- 
sion nous  autorise  à  croire  que  cette  initiative  aura  les  plus 
heureux  résultats. 

C'est  dans  cette  pensée  que  nous  sommes  heureux  de  renou- 
veler nos  remercîraents  à  toutes  les  autorités  qui  ont  bien  voulu 
nous  faciliter  la  visite  des  musées,  des  monuments,  des  écoles  : 
à  M.  l'Ambassadeur  de  France  à  Berne,  à  M.  le  Consul  Général 
de  France  à  Genève,  à  MM.  les  Directeurs  du  Département  de 
l'Instruction  publique  de  Berne,  Lausanne  et  Genève,  à  MM.  les 
Directeurs  des  Écoles  Normales  de  Berne  et  de  Lausanne,  à 
MM.  Lavanchy  et  Fornerod  enfin,  qui  nous  ont  guidés  avec  une 
extrême  complaisance.  Nos  remercîments  vont  aussi  à  M.  l'Ins- 
pecteur d'Académie  de  notre  département,  à  M.  le  Recteur  de 
l'Académie  de  Dijon,  à  M.  le  Directeur  de  l'Enseignement 
primaire,  qui  se  sont  vivement  intéressés  à  notre  projet,  et  nous 
ont  permis  de  l'exécuter. 

J.   DELSi':Rii:s, 

Diroctoni-  do  lEcolo  Xoi-malodo  Varzv. 
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primaire  en  France. 


L  j:nseignf.ment  DKS  MATiiKMATiQUEs. —  M.  Foiitcné,  inspecteur  d'aca- 
démie, a  présenté  au  Conseil  académique  de  l'Académie  de  Paris  un 
rapport  fort  intéressant  sur  renseis^nemout  des  mathématiques  dans 
les  lycées  et  les  collèges.  Nos  lecteurs  nous  sauront  gré  d'en  extraire 
un  passage  où  sont  données  des  directions  dont  les  professeurs  de 
mathématiques  de  renseiguomont  secondaire  ne  doivent  pas  être  les 
seuls  à  tirer  prolît. 

((  ...  Dans  les  classes  élémentaires  et  dans  les  premières  classes  secon- 
daires, le  calcul  mental  continue  à  être  pratiqué  avec  sagesse,  non 
point  un  calcul  mental  fondé  sur  des  artifices  que  la  théorie  et  la  pra- 
tique désavouent  également,  mais  l'habitude  de  faire  de  tète  les  calculs 
simples  que  seulement  l'on  peut  être  appelé  à  faire  dans  la  vie;  et 
les  données  de  ces  petits  problèmes  sont  le  plus  souvent  empruntées 
à  la  r''alité,  ce  qui  lournit  en  même  temps  l'occasion  de  donner 
aux  enfants  des  idées  justes,  au  point  de  vue  .quantitatif,  sur  une 
foule  de  choses.  En  ce  qui  concerne  les  fractions,  on  s'efforce  avec 
raison  de  les  faire  réduire  dès  l'abord  au  plus  petit  dénominateur 
commun,  en  choisissant  des  exemples  simples  pour  lesquels  ce  déno- 
minateur peut  être  obtenu  facilement.  Il  est  toujours  dangereux  d'en- 
seigner à  des  débutants  une  méthode  qu'ils  doivent  abandonner  un 
jour,  et  à  laquelle  les  moins  bien  doués  s'obstineront  sans  nul  doute. 
Pour  le  système  métrique,  j'ai  pu  observer  que  les  signes  abréviatifs 
fixés  par  le  décret  du  28  juillet  1903,  avec  rectification  du  9  mai,  sont 
devenus  d'un  usage  courant.  Quant  aux  définitions  nouvelles  données 
par  le  même  décret,  il  convient  d'user  de  réserve  à  leur  égard,  lors- 
qu'on s'adresse-  à  des  enfants.  Je  pense  que  la  définition  nouvelle  du 
mètre  doit  être  donnée,  sauf  à  en  indiquer  l'origine  historique.  Mais 
il  serait  dangereux  de  troubler  la  confiance  des  jeunes  élèves  dans  la 
coordination  du  système  on  définissant  le  kilogramme  sans  le  ratta- 
cher au  mètre,  en  définissant  le  litre  d'après  le  kilogramme.  Je  ne 
quitterai  pas  l'arithmétique  sans  observer  que,  au  cours  de  leurs 
études,  la  plupart  des  élèves  appliquent  mécaniquement  les  propriétés 
des  proportions  sans  savoir  les  démontrer;  peut-être  y  aurait-il  avan- 
tage à  employer  fort  peu  ces  propriétés,  et  à  leur  substituer  l'idée 
simple  qui  est  à  la  base  de  chacune  d'elles  :  des  nombres  proportion- 
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nels  aux  nombres  donnés  a,  h,  c,  peuvent  être  désignés  par  la  notation 
«/•,  hk,  ch. 

«  Dans  le  premier  Cycle,  la  grosse  difficulté  est  toujours  l'ensei- 
gnement de  la  Géométrie  aux  élèves  de  5«  B.  Il  semble,  toutefois,  que 
l'idée  de  faire  concourir  l'expérience  à  une  première  connaissance  de 
cette  science  soit  mieux  acceptée  aujourd'hui  qu'elle  n'a  pu  l'être  au 
début,  sans  doute  parce  qu'elle  est  mieux  comprise.  On  s'est  d'abord 
quelque  peu  égaré  dans  des  discussions  relatives  à  la  théorie  des 
parallèles,  que  les  uns  voulaient  continuer  à  déduire  du  postulatum 
d'Euclide,  tandis  que  d'autres  entendaient  la  fonder  sur  la  possibilité 
des  mouvements  de  translation.  Sans  méconnaître  l'importance  de  cette 
question,  on  peut  bien  dire  qu'elle  est  en  somme  secondaire,  et  que 
la  solution  qu'on  voudra  lui  donner  no  décidera  rien  sur  le  point  qui 
nous  occupe;  on  pourra  être  tout  aussi  déductif  en  partant  de  la 
notion  de  translation  qu'en  partant  du  postulatum,  et  tel  ouvrage 
récent  qui  met  enjeu  la  première  en  donne  la  preuve  certaine.  Or  en 
5''  B,  comme  d'ailleurs  en  4"  A,  peut-être  à  un  degré  un  peu  moindre, 
puisque  les  élèves  ont  ici  une  année  de  plus,  ce  qu'il  faut  précisément 
éviter,  c'est  le  dogmatisme.  Il  s'agit  do  mettre  les  esprits  en  route,  de 
les  entraîner,  d'obtenir  l'adhésion  des  moins  prédestinés;  si  l'on  pié- 
tine sur  place,  par  amour  de  la  rigueur,  ils  s'ennuisut  et  renoncent; 
il  faut  aller  de  l'avant.  Moins  de  théorèmes,  et  plus  do  problèmes, 
telle  serait,  à  mon  sens,  la  devise  de  cet  enseignement.  Et  alors  il 
faut  permettre  à  l'expérience  de  jouer  un  rôle  dans  l'acquisition  des 
premièros  vérités;  l'évidence  ne  doit  pas  être  pour  des  enfants  pure- 
mont  intellectuelle  et,  si  l'on  peut  dire,  intérieure;  elle  peut,  dans  un 
premier  contact  avec  la  vérité,  être  en  partie  du  moins  expérimentale 
et  concrète;  moins  d'évidence  et  plus  de  sécurité  s'adapte  mieux  à 
leur  nature.  On  a  défini  la  vérité  mathématique  comme  étant  l'accord 
du  calcul  avec  les  faits  (Newton)  :  il  est  certain  du  moins  que  des  rai- 
sonnements incomplets,  qui  laissaient  échapper  une  exception  cachée, 
ont  pu  être  redressés  par  le  contrôle  des  faits.  S'il  est  à  ce  point 
difficile,  pour  des  hommes  qui  font  métier  de  déduire,  d'éviter  toute 
erreur,  on  peut  croire  que  des  enfants,  à  de  rares  exceptions  près 
qu*il  convient  d'admirer  sans  se  régler  sur  elles,  sont  incapables  de 
se  mouvoir  dans  l'abstraction  sans  toucher  terre  à  de  fréquentes 
reprises. 

«  J'ai  vu,  et  je  suis  heureux  de  le  déclarer  ici,  des  maîtres  dévoués, 
professeurs  adjoints,  chargés  de  cours  ou  agrégés,  qui,  renonçant  au 
plaisir  d'exposer  à  leurs  élèves  des  raisonnements  bien  déduits, 
mêlaient  avec  un  rare  bonheur  l'appel  à  l'expérience  ot  l'emploi  de  la 
déduction.  Construction  de  figures  d'après  des  données  numériques, 
calculs  d'élémonls  simples,  fûl-co  au  moyen  de  théorèmes  empruntés 
aux  cours  ultérieurs,  dessins  de  lieux  géomélriques  et  d'enveloppes, 
voilà  pour  tous,  même  les  moins  bien  doués;  problèmes  faciles,  les 
uns  faits  on  classe,  les  autres  donnés  en  do\oirs,  assez  courts  ot  très 
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nombreux,  voilà  pour  la  masse;  la  suilo  des  théorèmes,  l'enchaîne- 
menl  logique  des  vérités,  ne  peuvent  intéresser  que  les  meilleurs. 
Est-il  besoin  de  rappeler  que  la  simplicité  du  langage  est  une  condi- 
tion essentielle  de  la  compréhension  nette  des  choses?  Tous  ceux  qui 
ont  enseigné  les  mathématiques  savent  que  la  notion  de  mesure,  si 
simple  en  elle-même,  se  complique  et  s'embrouille  par  l'appareil 
d'énoncés  dont  ou  peut  fort  bien  se  dispenser.  Etant  donné  que  les 
dc'monstrations  où  l'on  substitue  la  mesure  des  arcs  à  la  mesure  des 
angles  sont  lourdes,  et  d'ailleurs  très  difficiles  à  bien  exposer  si  l'on 
veut  bien  parler,  je  pense  qu'un  élève  de  5^  B  peut  se  contenter  de 
dire  qu'un  angle  inscrit  est  la  moitié  de  l'angle  au  centre  qui  inter- 
cepte le  même  arc,  et  qu'il  est  superflu,  sinon  mauvais,  de  l'obliger  à 
dire  que  cet  angle  a  même  mesure  que  la  moitié  de  cet  arc;  sous  la 
première  forme,  il  énonce  un  fait  que  ses  yeux  aperçoivcnl  ;  sous  la 
seconde  forme,  il  prononce  des  mots  que  neuf  fois  sur  dix,  et  davan- 
tage, il  ne  comprend  pas...   » 

o^   CONGISKS    INTERNA  riO.\A.L    d' KDUC  A  IION    FAMILIALE.    — ■    Lo   3"   CongrOS 

international  d'éducation  et  de  protection  de  l'enfance  dans  la  famille 
se  tiendra  à  Bruxelles  en  1910,  pendant  l'Exposition  universelle,  vers 
la  fin  du  mois  d'août. 

Le  programme  de  ce  Congrès  a  été  arrêté  ainsi  qu'il  suit  : 

l'*^  Section.   —  Etud!:   im:   l'I^nfance. 
P/c.sidc/i/s  :  M.  Corman,  Directeur   général  de  l'enseignement  primaire  au 

Ministère   des    Sciences   et   des   Arts,    Bruxelles.    —  M.   Von   Biervlirt, 

professeur  à  l'Université,  Gand. 
Secrétaires  correspondants  :  M.  Pol  Anri,  boulevard  des  Hospices,  à  Gand. 

—  M.  Jules  Renault,  30,  avenue  Prekelinden,  à  W'olinvc-Sainl-Lambert. 

1.  Elude  des  qualités,  des  défauts,  des  tendances  dos  enfants.  Obser- 
vations nouvelles,  méthodes,  conclusions  pratiques. 

2.  Mensurations.  Instruments,  luéthodos.  Résultats. 

3.  Valeur  des  diverses  méthodes  de  détermination  de  la  fatigue 
mentale. 

■i.  Branches  qui  fatiguent  le  moins  les  élèves.  Durée  des  cours, 
ordre  dans  lequel  les  branches  doivent  être  enseignées. 

5.  Limitation  de  la  sédeutarilé  lant  à  l'école  que  dans  la  famille, 
aux  di\ers  àgcs. 

G.  Initiation  du  personnel  enseignant  aux  iiolioiis  de  psychologie 
expérimentale,  l'orme  la  plus  pratique. 

7.  Utilité  de  l'élude  de  renlance  par  les  ccrc!<'s  de  parents.  Ques- 
tionnaires, Ole. 

8.  Pt^iii-  clxi/  l'enfant.  (iMiquêles  générales,  eausos  premières.) 

1).  Suicides  d'enfants.  (Causes  et  rcnièdcs.  enijnêles  et  slatisliqucs, 
examen  de  quelques  cas.) 

10.  Tares  liéré(lilair(>s.  ^loyens  don  prévenir  les  inconvénients. 
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2*^  Section.   —  Éducation  fn  famille. 
A.  —  Questions  générales. 

Présidentes  :  Madame  Lucie  Féllx-Faure-Goyau,  12,  rue  Pierio-Gharron, 
Paris.  —  Madame  de  ïraux  de  Wardin,  '|2,  boulevard  du  Rég-enl, 
Bruxelles. 

Secrétaire  correspondant  :  M.  Sengers,  Inspecteur  cantonal  à  Yilvorde. 

11.  Nécessité  de  vulgariser  les  notions  d'éducation  dans  les  familles, 
par  l'organisation  de  cercles  de  parents,  la  publication  de  tracts,  etc. 

12.  Les  jeux  des  enfants,  les  récréations  et  les  divertissements  en 
rapport  avec  l'éducation. 

13.  Livres  éducatifs.  Listes  raisonuées  des  meilleurs  albums  pour 
enfants  de  trois  à  sept  ans;  des  meilleurs  livres  illustrés  pour  enfants 
de  sept  à  douze  ans;  ideni^  de  douze  à  seize  ans;  idem,  de  seize  à 
vingt  ans. 

l'i.  Comment  la  famille  peut  contribuera  l'éducation  civique  delà 
jeunesse. 

W  his.  Gomment  la  famille  peut  contribuer  à  l'éducation  paciiîsle. 

15.  Comment  la  famille  peut  contribuer  par  l'éducation  à  re:çpansion 
économique. 

16.  Nécessité  de  l'étude  des  langues  vivantes.  Métbodes. 

17.  Etude  dans  la  famille  des  aptitudes  de  l'enfant  et  leur  dévelop- 
pement au  point  de  vue  du  choix  d'une  carrière. 

18.  Hygiène  et  esthétique  du  vêtement. 

19.  Hygiène,  confort  et  esthétique  dans  l'habilation  ot  dans  l'ameu- 
blemont. 

20.  La  famille  rurale,  l^lucation  agricole.  Retour  aux  champs. 
Avantages   de  la  vie  à  la  campagne. 

B.  —  Education  avant  l'âge  d'école. 

Présidents  :  M.  Vclghc,  Directeur  général  du  service  de  santé  et  de  l'hygiène, 
au  Ministère  de  l'Agriculture,  ù  Bruxelles.  —  M.  le  Baron  de  Royer  do 
Dour,  commissaire. d'arrondissement,  l'i,  rue  Guimaud,  Bruxelles. 

Secrétaire  correspondant  :  Mademoiselle  Yan  den  Plas,  43,  avenue  Jean- 
Linden,  Bruxelles. 

21.  Alimentation  du  premier  âge.  Conseils  pratiques. 

22.  Les  vêtements  du  premier  âge. 

23.  L'éducation  des  sens  des  jeunes  enfants. 
21.  Premières  habitudes  à  faire  acquérir, 
25.  Jeux  qui  développent  des  qualités. 

20.  Occupations  instructives  pour  les  enfants. 

27.  Développement  do  l'esprit  d'observation. 

28.  Développement  de  l'initiative,  de  la  j(^sponsabilité. 

29.  ()rganisali(m  de  la  chambre  d'enfant  ou  de  la  chambre  de  f.iinille 
au  point  de  vue  de  l'é'ducation  de  l'enfant. 

■     31).  Les  domestiques,  les  bonnes,  les  gonvernanles.  f^coies  spéciales. 
Ceiiilicals  de  capacilc'. 
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C.  —  Education  pendant  l'âge  d'école. 

^^  B.  —  Les  rapporteurs  se  placeront  au  point  de  vue  de  la  collaboration 

des  parents  à  l'œuvre  de  l'école. 
Présidents  :  M.    Sosset,   Inspecteur  honoraire  des  écoles  normales,  rue  de 

Venise,  Bruxelles.  —  Mademoiselle  Linniau,  Directrice  d'école  normale, 

36,  rue  de  Berlainiont,  Bruxelles. 
Secrétaire  correspondante  :   Mademoiselle  R.   Boreux,  rue  Bovy,  14,  Liègç. 

31.  A  quel  âge  les  enfants  peuvent-ils  cire  envoyés  à  l'école? 

32.  Cas  dans  lesquels  les  parents  doivent  appliquer  les  principes 
Frœbel  à  la  maison.  Cas  dans  lesquels  l'enseignement  Frœbel  se 
justifie  à  l'école.  Desiderata  des  parents  relativement  aux:  écoles 
Frœbel. 

33.  Lacunes  inhérentes  à  l'école  au  point  de  vue  de  l'éducation. 
Comment  y  remédier  en  famille. 

34.  Desiderata  des  parents  au  point  de  vue  des  programmes  des 
écoles  de  filles.  Importance  de  l'enseignement  des  notions  de  puéri- 
culture, d'hygiène,  d'économie  domestique  et  d'autres  notions  néces- 
saires à  la  vie  pratique. 

35.  Dans  le  cas  où  l'internat  est  nécessaire  pour  les  jeunes  (illes, 
comment  l'organiser,  pour  donner  le  plus  possible  un  caractère  fami- 
lial et  pratique  à  leur  éducation. 

Sf).  Desiderata  relatifs  à  la  formation  des  éducateurs  et  des  édu- 
catrices. 

37.  Epoques  des  examens  et  des  vacances,  d'après  les  diverses 
régions  d'un  môme  pays.  Enquête  auprès  des  médecins. 

38.  Comment  consacrer  dans  les  écoles  une  part  plus  grande  à  la 
formation  méthodique  du  caractère. 

39.  L'éducation  par  les  travaux  manuels. 

40.  L'éducation  esthétique. 

D.   —  Éducation  après  l'école. 

Présidents  :  M.  Priim,  Député  à  Clervaux,  Grand-Duché  de  Luxembourg. 
—  Madame  la  Comtesse  Marie  de  Villermont,  à  Gouvin. 

Secrétaire  correspondant  :  M.  Wauters,  Directeur  de  l'école  ménagère  agri- 
cole, Bouchout  (Anvers). 

41.  Education  complémentaire  à  donner  aux  jeunes  filles  pour  les 
préparer  à  leur  rôle  d'épouses  et  de  mères. 

42.  Préparation  des  fiancés  à  l'association  morale.  Conseils  pour 
prévenir  des  conflits,  pour  renforcer  l'union  morale  et  assurer  le 
bonheur  des  époux  et  de  la  famille. 

43.  Education  complémentaire  des  jeunes  gens  au  point  de  vue 
social. 

44.  Formation  esthétique  complémentaire. 

45.  Les  travaux  manuels  à  la  maison  pour  les  garçons.  But  hygié- 
nique et  moral. 

46.  Fréquentation  des  cercles  d'éducation. 


CHRONIQUE  DE  L'ENSEIGNEMENT  PRIMAIRE  EN  FRANCE      170 

'i7.  Voyages,  excursions,  méthodes  à  suivre. 

48.  Education  administrative. 

49.  Échange  international  d'enfants  en  vue  de  leur  apprendre  les 
langues  et  de  leur  faire  étudier  les  mœurs. 

-    .')''  Si:cTiON.   —  Enfants  anoumaux. 

Présidents  :  D""  Demoor,  professeur  à  l'Université  de  Bruxelles,  61,  rue 
Belliard,  Bruxelles.  —  M.  Proost,  Fondateur  de  la  Llffuc  de  V Éducation 
Familiale,  rue  do  l'Arbre-Bénit,  18,  Bruxelles. 

Secrétaire  correspondant  :  ^I.  Tobie  Jonckheere,  professeur  à  l'Ecole  nor- 
male de  Bruxelles,  30,  rue  de  la  Buanderie,  Bruxelles. 

51.  Classification.  Statistique. 

52.  Etude  comparée  des  écoles  pour  anormaux,  pour  arriérés,  pour 
indisciplinés,   pour  infirmes,  pour  épileptiques.  Méthodes  d'éducation. 

53.  Préparation  du  personnel  de  ces  écoles.  Ce  que  doit  être  la 
collaboration  médico-pédagogique. 

511.  Devoirs  de  la  famille  au  point  de  vue  de  l'éducation  des  anor- 
maux, des  arriérés,  des  indisciplinés,  des  infirmes,  des  épileptiques, 
des  sourds-muets,  des  aveugles. 

55.  Etude  comparée  de  l'intervention  des  pouvoirs  publics  dans 
l'éducation  de  l'enfance  anormale. 

4®    SeCI'ION.     ŒUVRF.S    DIVERSES    AYANT    TUAir    A    l'kNFAXCE. 

N.  D.  —  On  examinera  surtout  le  côté  éducatif  de  ces  œuvres,  les  méthodes 

à  suivre,  etc. 
Présidents  :  M.  Dejace,  professeur  à  l'Université,  boulevard  d'Avroy,  Liège. 

—  M.  Gampioni,  Jug-e  de  Paix,  rue  du  Monastère,  Bruxelles. 
Secrétaire  correspondant  :  M.  Borginon,  avocat,  .0(S,  rue  Dupont,  Bruxelles. 

61.  Qiuvres  de  vacances;  œuvres  de  cure  d'air;  colonies  scolaires. 

62.  Ligues  contre  la  tuberculose. 

63.  Ligues  contre  l'alcoolisme. 

64.  Ligues  pour  la  protection  des  enfants  martyrs,  moralement 
abandonnés,  illégitimes,  etc. 

65.  Ligues  de  protection  de  la  première  enfance,  oeuvres  du  trous- 
seau; gouttes  de  lait,  crèches,  consultations  de  nourrissons,  otc. 

66.  Mutualités  d'enfants. 

67.  Assurances  sur  la  vie  des  enfants,  etc. 
(iS.  Tribunaux  pour  enfants. 

5'-  Seciion.  —  Docl'mextatjon. 

Présidents  :  M.  C.  van  Ovcrbcrgb,  Directeur  général  de  l'enseignement 
supérieur  au  Ministère  des  Sciences  et  des  Arts  à  Bruxelles.  — 
M.  Mabille,  Directeur  de  l'Instmclion  publique  et  des  Beaux-Arts  à 
TAdministralion  communale,  Bruxelles. 

Secrétaire  correspondant  :  M.  Kouvez,  Chef  do  bureaji  nu  Ministère  dos 
Sciences  ot  dos  Arts,  Bruxelles. 
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Concours  df.  l'action  mutualiste,  concouhs  n"  Y  entrf.  li:s 
MUTiTELLLS  SCOLAIRES  1908-1909.  —  Le  Conseil  d'administration  de 
l'Action  mutualiste,  s'inspirant  des  vœux  exprimés  par  le  jury  du 
concours  n"  III  entre  les  Mutuelles  scolaires  en  1907-1908,  a  décidé 
l'organisation  d'un  nouveau  concours,  dit  concours  n"  V,  entre  les 
Sociétés  scolaires  de  secours  mutuels  pour  l'année  1908-1909. 

I^e  programme  de  ce  concours  tend  principalement  à   : 

1"  Faire  ressortir  l'efTort  mutualiste  dos  concurrents  en  établissant 
une  comparaison  de  chaque  Société  avec  elle-même  après  un  temps 
déterminé  qui,  en  l'espèce,  est  représenté  par  l'année  scolaire 
1908-1909; 

2o  Faire  connaître  les  fonctions  occupées  dans  la  Mutuelle  scolaire 
par  l'instituteur  ou  l'institutrice  ; 

IV'  Encourager  la  participation  des  parents  des  sociétaires  à  l'admi- 
nistration des  Sociétés  scolaires  de  secours  mutuels  ; 

4"  Faciliter  l'entrée  dans  les  Sociétés  scolaires  des  enfants  qui, 
pour  divers  motifs,  en  sont  jusqu'ici  restés  écartés; 

5"  Marquer  tout  l'intérêt  qu'il  y  a  à  ce  que  l'enfant  soit,  dès  son 
plus  jeune  Age,  incorporé  dans  les  rangs  de  la  mutualité  et  qu'en 
sortant  delà  Mutuelle  scolaire,  il  soit  remis,  sans  interruption,  à  une 
Mutuelle  d'adultes. 

Conditions  <i  remplir. 

Peuvent  prendre  part  à  ce  concours  : 

Tous  les  instituteurs  et  les  institutrices  publics  en  fonctions  (direc- 
teurs, directrices,  adjoints  et  adjointes)  qui  remplissent  les  trois 
conditions  suivantes  : 

1"  S'occuper  eil'ectivemenl  de  Tudminislration  d'une  Sociélé  scolaire 
de  secours  mutuels; 

2°  Faire  connaître  par  écrit,  avant  le  7*^''  avril  1909,  au  siège  de 
l'Action  mutualiste,  boulevard  Malesherbes,  117,  à  Paris  {S'^  arr.), 
l'intention  de  prendre  part  au  concours  (écrire  très  distinctement  ses 
noms,  qualité  et  adresse); 

?>"  Renvoyer,  exactement  rempli  et  dans  le  mois  qui  suivra  ht  fin 
de  l'année  scolaire  1908-1909,  le  questionnaire  imprimé  ci-après  et 
qui  sera  adressé,  en  temps  utile,  à  tous  les  concurrents. 

Les  renseignements  que  contient  ce  questionnaire  devront  rire 
certifiés  par  le  président  de  la  Société. 

(Jueslionnaire. 

1"  Date  de  la  fondation   de  la  Socicti'-  scolaire; 

2"  Nombre  d'élèves  inscrits  dans  l'école  :  au  début  de  l'année  sco- 
laire 1908-1909  :  à  la  lin  de  l'année  scolaire  1908  1909; 

.Nombre  d'élèves  inciits  dans  la  classe  :  au  début  de  I  anm'e  sco- 
laire 1908-190'»;  à  la  lin  de  l'année  scolaire   1908-1909  : 


eu  no  MOUE  DE  i:e\seig\ement  piumahœ  Ey  euance    m 

V)"  Nombre  dôlèvcs  nmlualisles  dont  les  parcnls  versent  régulière- 
ment les  colisatious  :  au  début  de  Taunéc  scolaire  1908-1909;  à  la  fin 
de  Tan  née  scolaire  1908-1909; 

'•^  Nombre  d'anciens  élèves  continuant  à  verser  i-égulièrement  leurs 
cotisations  :  au  début  de  l'année  scolaire  1908-1909;  à  la  fin  de  l'année 
scolaire  1908-1909; 

5''  Nombre  d'élèves  qui,  avant  leur  entrée  dans  la  Société  scolaire, 
appartenaient  à  une  Mutualité  familiale  :  au  début  de  l'année  sco- 
laire 1908-1909;  à  la  fin  de  l'année  scolaire  1908-1909; 

6*^  Nombre  de  sociétaires  qui,  ayant  atteint  l'âge  fixé  par  les  statuts 
de  la  Société  scolaire,  ont  quitté  cette  Société  depuis  la  fin  de  l'année 
scolaire  1907-1908  et  sont  entrés  dans  une  Mutuelle  d'adultes  avant 
la  fin  de  Tannée  scolaire  1908-1989  :  au  début  de  l'année  scolaire  1908- 
1909  ;   à  la  fin  de  l'année  scolaire  1908-1909  ; 

7"  Dans  l'administration  de  la  Société  scolaire  : 

a)  Quelles  fonctions  remplit  l'instituteur  ou  l'institutrice  qui  prend 
part  au  concours  ? 

h)  Quelles  sont  les  fonctions  remplies  par  les  parents  des  sociétaires  .' 

8"J  Combien  d'enfants  fout  partie  de  la  Société  scolaire  sans  que  leurs 
parents  paient  eux-mêmes  leurs  cotisations  ? 

9^  Par  qui  sont  payées  ces  cotisations?  (Par  la  Société?  par  des 
participants?  etc.) 

Collaborateurs. 

Donner  ci-dessous  la  liste,  par  ordre  de  mérite,  des  instituteurs 
adjoints  et  autres  collaborateurs  qui,  sans  s'occuper  eCTectivement  de 
l'administration  de  la  Société  scolaire,  contribuent  par  leur  collabo- 
ration à  son  bon  fonctionnement  et  à  ses  progrès. 

(Cette  liste  sera  dressée  par  le  Conseil  d'administration.) 

Des  récompenses  spéciales  seront  attribuées  à  ces  collaborateurs. 

Composition  du  jury. 

Le  jury  du  concours  n"  V  entre  les  Mutuelles  scolaires  sera  com- 
posé de  : 

Un  jjrésidenl,  un  vice-président,  un  rapporteur  général,  un  secré- 
taire, désignés  par  le  Conseil  d'administration  de  l'Action  mutua- 
liste ; 

Trois  membres  pris  dans  le  sein  de  ce  Conseil;    . 

Trois  membres  de  l'enseignement  primaire  public  désignés  par  ce 
Conseil, 

Et  trois  membres  désignés  par  les  concurrents. 

Dans  ce  but,  chaque  concurrent  joindra  à  la  lettre  par  laquelle  il 
annoiicera,  avant  le  1<=''  avril  1909,  son  intention  de  prendre  part  au 
concours,  une  enveloppe  cachetée  portant  la  suscription  «  Bulletin  de 
vote,  concours  n**  V  »  et  contenant  sur  un  feuillet  de  papier  l'indica- 
tion de  trois  noms. 
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Ces  bullolins  de  vote  seront  dépouillés  par  le  Conseil  d'adminislra- 
iioii  dans  le  courant  du  mois  de  mars  et  à  une  date  qui  sera  portée  à 
la  connaissance  des  concurrents. 

La  composition  du  jury  sera  arrêtée  et  notifiée  dans  le  courant  du 
mois  d'avril, 

lîécoinpcnses. 

Les  récompenses  consisteront  en  objets  d'art,  médailles  de  l'Action 
mutualiste  et  autres,  diplômes  d'honneur,  lettres  de  félicitations. 

Elles  seront  attribuées  : 

1"^  Aux  concurrents  s  occupant  elîectivement  de  l'administration  des 
Sociétés;  —  En  cas  d'égalité  dans  les  titres  de  deux  concurrents,  la 
priorité  sera  acquise  au  concurrent  dont  la  demande  sera  parvenue  la 
première  au  siège  de  V Action  mutualiste. 

2"  Aux  instituteurs  adjoints,  intitutrices  adjointes  et  autres  collabo- 
rateurs qui,  sans  s'occuper  eilectivemcnt  de  l'administration  des 
Sociétés.  co\itribuent  par  leur  collaboration  à  leur  bon  fonctionnement 
et  à  leur  jirogrès. 

Compte  rendu  du  concours. 

Un  fascicule  contenant  le  rapport  du  jury  du  concours  n'^  V,  la  liste 
des  lauréats  et  l'indication  de  la  distinction  attribuée  à  chacun  d'eux 
sera  publié. 

Ce  fascicule  sera  envoyé  gratuitement  aux  concurrents,  membres 
de  l'Action  mutualiste  et  abonnés  à  son  Bulletin. 

L'art  a  l'école.  —  Le  deuxième  congrès  national  de  l'Art  à  l'école 
aura  lieu  du  5  au  10  août  prochain,  à  Nancy  (Exposition  internatio- 
nale, salle  d'école  type,  maison  Lorraine,  école  de  Nancy). 

Du  5  au  7  août,  question  de  l'art  industriel  et  de  l'apprentissage  en 
coopération  avec  l'Union  provinciale  des  Arts  décoratifs. 

Du  7  au  9  août  ;  1.  La  maison  d'école  :  a)  l'architecture,  h)  le 
mobilier  ;  2,  l'enseignement  du  dessin  ;  3,  l'enseignement  de  la  musique. 

Des  fêtes  scolaires  et  populaires  accueilleront  les  congressistes 
pour  lesquels  les  compagnies  de  chemin  de  fer  accorderont  des  réduc- 
tions. Les  adhésions,  manuscrits  ou  documents,  sont  dès  à  présent 
reçus  au  secrétariat  général  de  l'Art  à  l'école,  quai  de  Béthune,  26,  à 
Paris,  ou  au  Comité  lorrain,  11,  rue  Henriette,  à  Nancy. 


Revue  de  TEtranger. 


Les  musées  pédagogiques 
et  les  expositions  scolaires  à  l'étranger. 

Les  professeurs  de  français  et  d'anglais,  membres  de  l'Asso- 
ciation des  Instituteurs  saxons  ont  tenu,  en  septembre  1907,  leur 
réunion  générale  à  Dresde,  la  «  Florence  de  l'Elbe  ».  A  cette 
occasion,  ils  avaient  organisé  une  Exposition  de  livres  et  de  maté- 
riel scolaire  (images  morales,  tableaux,  cartes,  etc.)  concernant 
leur  enseignement.  La  plupart  des  objets  exposés  furent  ensuite 
gracieusement  offerts  par  les  éditeurs  au  Sc/iulmuseuni  des  Sdch- 
sitsc/ien  Lchrcrveveins  (Musée  pédagogique  de  TAssocialion  des 
Instituteurs  saxons),  Dresden,  Sedanstrasse,  19. 

Ces  dons  constituèrent  le  premier  fonds  d'une  .section  nouvelle 
du  musée,  réservée  à  renseignement  des  langues  vivantes.  Jus- 
qu'ici, cette  section  n'a  guère  contenu  que  des  ouvrages  consa- 
crés au  français,  mais  ces  livres  ont  été,  en  grande  majorité, 
publiés  en  Allemagne  ou  en  Autriche.  Les  publications  de  nos 
propres  éditeurs  n'y  sont  que  fort  peu  représentées;  seuls  y  figu- 
rent des  ouvrages,  en  petit  nombre,  édités  par  les  maisons  Delà- 
grave  ou  Larousse.  Cependant  il  y  aurait  là  pour  notre  librairie 
une  excellente  occasion  de  réclame,  et  pour  nos  auteurs  un  moyen 
commode  de  faire  connaître  leurs  œuvres  scolaires. 

Les  organisateurs  de  cette  section  du  musée  pédagogique  saxon 
souhaiteraient  recevoir  avant  tout  ce  qui  facilite  l'enseignement 
du  français  par  l'aspect  :  tableaux  muraux  pour  les  exercices  de 
langage,  les  leçons  de  choses,  les  historiettes  morales,  la  géo- 
graphie (cartes  :  Planisphère,  Europe,  France  surtout),  etc.  — 
Puis  ils  désireraient  connaître  nos  livres  de  classe  et  nos  collec- 
tions de  gravures  ou  de  cartes  géographiques,  qui  sont  accompa- 
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gnccs  (Van  texte  explicatif  en  français.  Si  les  livres  de  leclure  et 
les  grammaires  franc  aises  sont  souhaités  particulièrement,  on 
accepterait  très  volontiers,  nous  le  savons,  au  musée  pédagogique 
de  Dresde,  des  ouvrages  de  géographie,  de  sciences  physiques 
et  naturelles,  voire  d'histoire,  de  morale,  de  mathématiques, 
etc.  Les  publications  pour  l'enseignement  secondaire  comme  les 
livres  pour  les  écoles  primaires,  exposés  au  musée  pédagogique 
saxon,  pourraient  trouver  de  nombreux  acheteurs  dans  la  clien- 
tèle des  écoles  bourgeoises,  des  écoles  normales,  des  écoles  pro- 
fessionnelles ou  techniques  et  dans  les  lycées  et  collèges  de  Dresde 
(ville  de  plus  de  500  000  habitants)  et  du  royaume  de  Saxe,  le  pays 
le  plus  avancé  de  toute  l'Allemagne  au  pointde  vue  de  l'instruction. 

Pourquoi  nos  grandes  maisons  d'édition  n'enverraient-elles  pas 
au  Musée  pédagogique  de  Dresde  un  exemplaire  de  chacune  de 
leurs  publications  scolaires?  Nos  tableaux  muraux,  nos  livres  de 
classe  pourraient  trouver  un  débouché  important  en  Saxe. 

L'administration  dudit  musée  ne  se  contente  pas  d'exposer  les 
ouvrages  qui  lui  parviennent  pour  sa  Section  des  langues 
vivantes.  Elle  les  fait  connaître  et  apprécier  par  des  articles  spé- 
ciaux qui  paraissent  dans  la  /.ehrmittehvarte  (Revue  des  publica- 
tions et  du  matériel  scolaires),  un  supplément  mensuel  très  lu  de 
la.  Sdc/isisc/ien  Schiilzeitung [Journail  des  Instituteurs  saxons).  C'est 
le  fondateur  de  la  Section  des  langues  vivantes  au  musée  pédago- 
gique de  Dresde,  M.  Otto  Wagner  (à  Dresden,  Trachau,  Wildei* 
Manustrasse,  45),  qui,  jusqu'ici,  a  rédigé  de  façon  très  sérieuse  les 
comptes  rendus  d'ouvrages  ou  les  appréciations  du  matériel  d'en- 
seignement français  parus  dans  la  Lehrmittelwarte. 

Nous  souhaitons  que  la  présente  note  soit  une  révélation  inté- 
ressante pour  nos  compatriotes,  auteurs  et  éditeurs  d'ouvrages 
scolaires,  —  et  aussi  qu'elle  contribue  à  enrichir  vite  et  beaucoup 
le  musée  pédagogique  d'une  ville  et  d'un  pays  où  les  autorités 
scolaires  et  le  personnel  enseignant  ont  toujours  été  très  aimables 
et  très  hospitaliers  pour  les  Boursiers  de  séjour  français. 

Dans  le  même  ordre  d'idées,  nous  nous  hâtons  d'annoncer  à 
nos  lecteurs  que  l'Italie,  en  1911,  ouvrira  deux  Expositions  sco- 
laires internationales  ^  l'une  à  Turin ^  l'autre  à  Rome  pendant  les 
fêtes  du  centenaire  de  la  proclamation  de  la  Ville  éternelle  comme 
capitale  du  royaume. 
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Juste  la  veille  de  l'épouvantable  catastrophe  des  deux  Siciles, 
V  Exposition  de  Rome  a  été  décidée  (19  et  28  décembre  1908)  par 
V Association  nationale  italienne  pouj'  les  éludes  pédagogiques  et 
par  V Association  de  la  Presse  italienne.  Elle  devra  se  proposer 
d'abord  de  montrer  tout  ce  qui  s'est  fait  en  Italie  pour  l'instruc- 
tion du  peuple  dans  les  diverses  régions,  les  résultats  obtenus, 
les  tentatives  et  les  propositions  originales  dans  le  domaine  de 
l'enseignement.  Elle  fera  une  très  large  place  à  l'œuvre  des  écoles 
dans  les  régions  méridionales  de  la  péninsule,  d'où  l'on  s'efforce 
de  faire  disparaître  au  plus  vite  le  honteux  analphabétisme.  Enfin, 
et  c'est  surtout  en  cela  qu'elle  nous  intéresse,  elle  fera  connaître 
les  institutions  scolaires  des  autres  nations. 

Cette  Exposition  laissera  des  traces  après  sa  clôture,  car  ses 
promoteurs  veulent  qu'elle  fournisse  les  premiers  matériaux  d'un 
Musée  pédagogique  d'Etat,  à  fonder  à  Rome,  et  dont  le  besoin  se 
fait  impérieusement  sentir. 

A  la  même  époque,  en  1911  aussi,  s'ouvrira  à  Turin  une  Eapo- 
sition  scolaire;  mais  celle-ci  sera  réservée  aux  Écoles  profession- 
nelles, industrielles  ou  techniques. 

De  la  sorte,  les  deux  Expositions  italiennes,  au  lieu  de  se 
nuire,  se  compléteront  et  fourniront  à  la  fois  a  un  grand  et  ins- 
tructif document  pour  le  présent,  un  éloquent  enseignement  pour 
l'avenir  ». 

L'Exposition  de  Rome  sera  installée  dans  un  des  grands  édifices 
scolaires  que  la  ville  va  faire  construire.  Cette  école  modèle  sera 
une  des  plus  grandes  attractions  de  l'Exposition.  Dans  les  salles 
de  classe  et  dans  les  cours  le  matériel  scolaire  sera  exposé,  de 
façon  à  donner  une  représentation  vivante  et  palpable  de  l'école 
en  action.  On  espère  que  cela  attirera  et  impressionnera  vivement 
le  grand  public  et  lui  donnera  une  connaissance  exacte  et  profonde 
de  toute  l'œuvre  de  renseignement. 

Dès  maintenant,  la  Rivista  pedagogica,  la  presse,  tant  pédago- 
gique que  politique,  les  Associations  pédagogiques,  etc.,  prennent 
leurs  dispositions  pour  préparer  l'Exposition  et  en  assurer  le 
succès. 

Joseph  Roux, 

Inspecteur  de  l'Enseignement  primaire  ù  ïournon. 
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A  travers  les  périodiques 

étrangers. 


Iles   Britanniques, 


The  Educational  Timis,  décembre.  —  Echec  du  à^  Bill  libéral.  — 
La  nouvelle  tentative  des  libéraux  pour  corriger  la  loi  de  1902  a 
échoué.  Ce  n'est  pas  faute  de  bonne  volonté.  Sentant  le  second  Bill 
Mac  Kenna  condamné  d'avance  par  la  Chambre  des  Lords,  le  gou- 
vernement l'avait  retiré,  et  le  Ministre  de  l'Instruction  publique, 
M.  Runciman,  après  de  longs  pourparlers  avec  l'arclievèque  de  Can- 
tcrbury  et  le  chef  des  non-conformistes,  avait  déposé  un  projet  révisé, 
qui,  vers  la  fin  de  novembre,  passait  en  seconde  leclnre  à  la  Chambre 
des  Communes. 

Les  principales  dispositions  du  Bill  précédent  étaient  conservées, 
notamment  la  dangereuse  contracting-out  clause,  qui  permettait  aux 
écoles  volontaires  des  villes,  en  renonçant  à  l'aide  provenant  des 
impôts  locaux,  d'échapper  au  contrôle  de  l'autorité  locale,  et  l'excel- 
lente clause  portant  qu'aucune  «  garantie  religieuse  »  ne  saurait  être 
exigée  du  personnel.  Mais  le  projet  introduisait  une  grande  nou- 
veauté, le  «  droit  d'entrée  »  [right  of  entry). 

Deux  fois  par  semaine,  de  9  h,  à  9  h.  45,  les  ministres  des  diffé- 
rents cultes  devaient  être  autorisés  à  «  entrer  »  dans  les  écoles 
publiques,  afin  d'y  donner  l'instruction  religieuse  aux  enfants  des 
parents  qui  en  auraient  fait  la  demande.  Réserve  importante  :  toute 
dépense  de  ce  chef  incombait,  non  à  l'autorilé  locale,  mais  aux 
églises  intéressées. 

Le  gouvernement  ne  pouvait  aller  plus  loin  dans  la  voie  des  con- 
cessions. L'Église  établie  ne  se  trouva  cependant  pas  satisfaite;  alors 
que  la  Chambre  des  Communes  discutait  déjà  les  articles,  le  Conseil 
de  la  «  National  Society  »,  qui  régit  les  écoles  anglicanes,  s'aperçut 
que  le  Bill  présentait  pour  elle  des  désavantages  financiers  qui  le 
rendaient  inacceptable.  En  conséquence,  déclarant  au  Parlement  que 
«  les  conditions  d'un  accord  n'existaient  pas  pour  le  moment  »,  le 
premier  ministre,  M.  Asquith,  retira  le  projet  le  7  décembre.  C'est, 
sur  ce  terrain,  le  quatrième  Bill  libéral  qui  échoue.  Récapitulons  : 

1'^  Bill  Birrell.  —  Déposé  le  9  avril  1906;  passe  à  la  Chambre  des 
Communes;  est  dénaturé  parla  Chambre   des   Lords,  don!  les  Corn- 
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munes  refusent  de  sanctionner  les  amendements.  La  discussion  est 
suspendue  jusqu'à  la  session  d'automne,  et  le  Bill  est  alors  retiré, 

'i'^  Bill  Mac  Kenna.  —  Déposé  le  26  février  1907  ;  retiré  le  29  juillet. 

3"^'  Second  Bill  Mac  Kenna.  —  Déposé  lo  24  février  1908,  une 
seconde  fois  le  20  mai,  puis  abandonné. 

4^  Bill  Runciman.  —  Déposé  le  20  novembre  1908  ;  après  la  seconde 
lecture ,  passage  à  la  discussion  des  articles  ;  projet  retiré  le 
7  décembre. 

A  quand  le  règlement  définitif? 

The  School  World,  décembre.  —  Un  programme.  —  A  une  récente 
réunion  de  la  Fahian  Society,  M.  Sadler  a  énuméré  comme  il  suit 
les  améliorations  désirables  dans  le  régime  des  écoles  primaires 
anglaises  : 

1"  Réduction  de  l'elFectif  des  classes; 

2"  Fréquentes  inspections  médicales  ; 

3"  Aménagement  de  vastes  terrains  de  jeux; 

4"  Elévation  de  l'âge  d'exemption  scolaire  d'abord  à  13,  puis  à 
14  ans; 

5»  Abolition  du  demi-temps  dans  les  régions  textiles  ; 

6"  Création  d'établissements  scolaires  pour  la  période  critique  de 
l'adolescence; 

7"  Obligation  pour  les  patrons  de  donner  à  leurs  employés  d'âge 
inférieur  à  dix-sept  ans  les  facilités  nécessaires  pour  suivre  les  cours 
d'adultes  organisés  par  l'autorité  locale,  et  cela  tout  en  épargnant 
aux  intéressés  le  surmenage  physique  et  intellectuel. 

Professeurs  américains  en  Angleterre.  —  Le  10  novembre,  les  pro- 
fesseurs canadiens  et  américains  qui  visitent  actuellement  les  écoles 
du  Royaujue-Uni  ont  été  reçus  au  Charterhouse  par  l'Association  des 
professeurs  des  écoles  secondaires.  Ils  étaient  au  nombre  de  50  environ. 
M.  Mosely,  qui  a  naguère  guidé  la  mission  anglaise  dans  les  écoles  de 
l'Union,  assistait  à  la  réception. 

Tui:  JouR?{Ar.  OF  Education,  décembre.  —  On  se  rappelle  que  la 
Ligue  de  l'Empire,  au  moment  du  Congrès  colonial,  avait  élaboré  un 
projet  permettant  .aux  professeurs  des  colonies  de  visiter  à  tour  de 
rôle  les  écoles  de  la  métropole,  afin  d'y  étudier  les  méthodes,  et  de 
donner  ainsi  à  l'enseignement,  dans  toutes  les  parties  de  l'Empire,  une 
certaine  unité  d'esprit.  Plusieurs  de  ces  maîtres  sont  déjà  là,  et  à 
l'œuvre  dans  les  écoles  de  la  capitale, 

Tiii:  Practical  Tf.aciikr,  décembre.  —  Pour  l'enseignement  deCallf- 
niand .   ~    Cinq  associations,  dont  la   Teachers   Guild^  la  Modem  f.an- 
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guage  Association  et  V Education  Committee  do  la  Chambre  de  Com- 
merce londonnienne,  ont  adressé  au  Ministre  une  lettre  commune 
prouvant,  par  une  statistique  des  «  examens  locaux  »  de  Cambridge 
et  d'Oxford,  que  le  nombre  des  candidats  présentant  l'allemand 
décroît  régulièrement,  alors  qu'au  contraire  l'étude  de  l'anglais  est  de 
plus  en  plus  encouragée  en  Allemagne. 

Elles  établissent  d'autre  part  que  le  nombre  des  employés  ayant 
une  connaissance  convenable  des  langues  étrangères  est  «  absurde- 
jnent  insuffisant  »,  et  que  la  plupart  de  ces  «  clerks  »  proviennent 
des  écoles  qui  préparent  auxdils  examens. 

En  conséquence,  les  associations  approuvent  le  nouveau  règlement 
qui  cesse  d'imposer  l'étude  du  latin,  d'une  façon  permanente,  à  tous 
les  collèges,  et  permet  de  faire  du  français  et  de  l'allemand  les  deux 
langues  étrangères  principales. 

Mais  elles  demandent  de  plus  au  Boaid  d'insister,  par  une  nouvelle 
circulaire,  sur  l'importance  de  l'allemand,  et  de  créer  un  type  d'école 
où  l'on  pourrait  se  dispenser  entièrement  du  latin  et  enseigner  deux 
langues  vivantes,  comme  dans  les  Oheirealschulen  allemandes. 

Pénurie  de  hons  maîtres.  —  On  se  plaint  en  Angleterre  du  trop 
petit  nombre  d'instituteurs  vraiment  qualifiés.  Il  paraît  que  les  choses 
sont  encore  pires  ea  Amérique  :  sur  un  personnel  de  400  000  maîtres 
ou  maîtresses,  100  000  seulement  sont  ce  que  tous  devraient  être,  à 
savoir  «  dûment  préparés  à  leur  tâche,  dévoués  à  la  cause  de  rensei- 
gnement, et  bien  informés  sur  les  questions  d'éducation  ». 

A.   Guir.LAUMi:. 


États-Unis  d'Amérique. 

Educatioxal  Review,  décembre  1908.  —  L'éducation  supérieure  des 
femmes  en  Prusse.  — ■  De  l'avis  même  de  M.  Albert  Hamann,  directeur 
de  l'école  Dorothée  à  Berlin,  —  auteur  de  l'article,  —  la  Prusse  et 
le  reste  de  l'Allemagne  étaient  jusqu'ici  quelque  peu  en  retard  pour 
ce  qui  est  de  l'éducation  des  femmes.  Au  sortir  de  l'école  primaire 
élémentaire,  elles  ne  trouvaient  aucun  établissement  officiel  leur  per- 
mettant de  poursuivre  leurs  études  et  d'atteindre  les  Universités.  Des 
institutions  privées,  presque  toutes  dépourvues  de  moyens  suffisants, 
complétaient  l'instruction  de  75  p.  100  des  jeunes  lilles  appartenant 
aux  classes  supérieures  du  pays.  C'est  à  peine  si  25  p.  100  pouvaient 
suivre  les  cours  d'écoles  primaires  supérieures  municipales  ou 
royales. 

L'ordonnance  royale  du  15  août  1908  va  renverser  les  rôles  et  faire 
date   dans  l'histoire  de  l'Allemagne  moderne.  Dorénavant  les  élèves 
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(les  écoles  primaires  supérieures,  écoles  créées  en  plus  grand  nombre, 
recevront  une  éducation  plus  développée  au  point  de  vue  de  l'indé- 
pendance de  l'observation  et  de  la  logique  de  la  pensée,  comportant 
donc  beaucoup  de  sciences  naturelles,  de  mathématiques  et  de  gram- 
maire. 

La  duiée  des  éludes  sera  de  dix  années  —  de  six  ans  et  demi  à 
seize  ans  et  demi.  Lepersonnel  enseignant  se  composera  de  professeurs, 
dames  et  hommes,  de  façon  qu'un  tiers  au  moins  soit  de  l'un  ou  de 
l'autre  sexe. 

Ces  écoles  serviront  de  base  à  une  sorte  de  superstructure  prépa- 
rant davantage  la  jeune  fille  aux  devoirs  de  la  vie  publique  et  domes- 
tique, ou  la  mettant  à  même  de  profiter  de  l'enseignement  des 
universités  et  d'atteindre  aux  <(  professions  libérales  ». 

Dans  le  premier  cas,  elle  pourra  suivre  pendant  deux  ans,  dans  un 
établissement  appelé  Lyceum,  des  cours  sur  des  sujets  divers,  tels  que 
l'éducation,  la  psychologie,  l'hygiène,  la  tenue  du  ménage,  la  tenue 
des  livres,  l'économie  politique,  l'organisation  de  l'Etat,  de  la  société, 
l'histoire  de  l'art.  Parmi  ces  cours,  elle  en  devra  choisir  deux,  au 
moins,  dont  l'un  aura  toujours  l'éducation  pour  objet.  Eufin  il  lui 
sera  interdit  d'assister  aux  leçons,  cours  et  conférences,  pour  une 
durée  supérieure  à  trente  heures  par  semaine.  Grâce  au  (c  kindtr- 
garten  »  ou  à  une  école  maternelle  annexée  à  l'établissement,  une  sorte 
de  culture  pratique  l'initiera  à  son  rôle  de  maman,  de  grande  sœur 
ou  de  gouvernante.  Un  certificat  de  «  valeur  »  lui  sera  conféré  en  fin 
d'études.  Dans  le  second  cas,  la  jeune  fille  entrera,  après  sa  7"  ou 
8*^  année  scolaire,  àl'E.P.  S.,  au  «  Sludien  Anstalt  »,  sorte  de  gymnase 
ou  collège  qui  va  être  fondé.  Après  y  avoir  fait  des  études  ressem- 
blant le  plus  souvent  à  celles  du  liealgrnntasiuin  —  c'est-à-dire  après 
avoir  appris  pas  mal  le  latin,  beaucoup  les  langues  modernes,  les 
mathématiques  et  les  sciences  naturelles,  elle  pourra  voir  s'ouvrir 
devant  elle  les  portes  des  Universités. 

Voilà  les  traits  principaux  de  la  réforme  entreprise  par  le  gouver- 
nement prussien.  Le  problème  de  la  coéducalion  n'a  pas  été  abordé. 
Toutefois,  il  est  dès  aujourd'hui  concédé  que  les  garçons  pourront 
être  admis  dans  les  écoles  primaires  supérieures  de  filles,  jusqu'à 
l'âge  où  celles-ci  quitteront  ces  écoles  pour  aller  «  au  Studicn  Anstalt  >>. 
Plus  tard,  cette  concession  pourra  être  considérée  comme  un  précé- 
dent, et  l'Etat  devra  bientôt  se  résoudre  à  permettre  l'admission  des 
jeunes  hlles  dans  les  écoles  ])rimaires  supérieures  de  garçons,  solution 
très  appréciée  [tav  les  municipalités  n'ayant  pas  un  budget  suffisant  à 
entretenir  pour  chaque  sexe  un  établissement  particulier. 

Los  origines  du  caractère  australien.  —  D'après  cet  article  ano- 
nyme, emprunté  au  «  Times  »  do  Londres,  la  littérature  australienne 
iTa  pas   fait  son  devoir  à  l'égard  de   la  vie  et  de  la  société  auslra- 
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lieniies.  Des  souvenirs  multiples  légués  à  la  postérité  par  la  civilisa- 
tion moderne,  le  tempérament  d'un  peuple  est  celui  qui  se  fait 
connaître  le  plus  et  se  perpétue  le  mieux  dans  les  pages  des  poètes, 
des  romanciers  et  des  biographes.  Or,  à  part  deux  «  classiques  », 
Marcus  Clarke,  qui  décrivit  les  horreurs  des  premiers  établissements 
convicts,  et  Henry  Kingsley.  l'évocateur  de  la  vie  patriarcale  des 
premiers  colons  pasteurs,  les  auteurs  de  documents  laissent  beaucoup 
à  désirer  en  nombre  et  eu  qualité.  Grâce  à  leurs  écrits,  l'Australie 
est  surtout  considérée  comme  le  théâtre  des  exploits  de  buveurs 
d'eau-de-vie  errant  à  travers  la  brousse  ibush).  Les  agents  d'immi- 
gration ne  sauraient  trop  leur  en  vouloir. 

Toutefois,  pour  un  observateur  attentif,  le  caractère  du  peuple 
australien  se  compose  nettement  de  trois  éléments  distincts  : 

Le  premier  est  représenté  par  les  Anglais  de  naissance,  venus 
fonder  une  autre  Angleterre  à  l'image  de  leur  mère-patrie.  Avec  eux 
s'élevèrent  Sydney  et  Melbourne,  sièges  d'universités  et  centres  de 
gouvernement  pendant  le  troisième  quart  du  xix^  siècle.  Bien  qu'à  de 
nombreux  milles  de  distance,  toute  la  vie  de  la  société  y  restait  guidée 
et  animée  par  un  idéal  anglais.  Mais  le  Sydney  de  ces  premiers  temps 
a  déjà  disparu.  La  caste  qui  l'avait  érigé  et  lui  avait  donné  son  éclat 
premier  s'est  vue  reléguer  au  second  plan,  et  maintenir  loin  de  lu 
politique  comme  de  l'idéal  nationaliste.  Cet  idéal  fait,  au  contraire, 
vibrer  1'  «  Australien-né  »,  celui  pour  qui  l'Angleterre  n'est  même 
plus  un  souvenir,  mais  devient  de  jour  en  jour  une  gêne,  sinon  un 
joug  que  volontiers  on  secouerait. 

C'est  le  second  élément  et  le  plus  vivace  des  trois,  a  Héréditairement, 
fait-il  dire  à  la  plupart  des  journalistes  du  pays,  les  Australiens  sont 
très  heureux.  La  première  souche  de  leur  arbre  généalogique  fut  par 
excellence  saine  et  vigoureuse.  Les  convicts,  que  certains  dédaignent, 
furent  sans  doute  des  ancêtres  fort  rudes  mais  aussi  fort  solides.  Les 
trois  quarts  d'entre  eux  n'étaient  criminels  que  par  leur  désaccord 
avec  les  cruelles  tyrannies  qui  les  opprimaient  :  rebelles  irlandais, 
chartistes  anglais,  délinquants  ayant  simplement  enfreint  de  brutales 
lois  de  chasse.  A  ceux-là  vinrent  s'ajouter,  avec  le  temps,  les  tempé- 
raments les  plus  hardis  et  les  plus  aventureux  d'Europe  et  d'Amé- 
rique attirés  par  la  terre  libre,  l'or  libre,  et  la  vie  libre  de  l'Australie. 
Point  de  meilleur  début  pour  une  nation,  et  la  vigueur  de  ce  premier 
sang  continue  d'envoyer  ses  pulsations  à  travers  l'Australie  et  se  fait 
sentir  dans  toutes  les  veines  de  son  corps.  »  Et,  de  fait,  un  vigoureux 
esprit  pratique  est,  sans  conteste,  le  trait  dominant  de  la  mentalité 
australienne.  A  cet  esprit  est  dû  l'accroissement  féerique  des  villes 
comme  Perth,  Adélaïde,  Ballarat,  Newcastle,  Brisbane,  et  le  dévelop- 
pement général  de  la  richesse  du  pays.  Un  autre  trait,  presque  aussi 
saillant  que  l'autre,  est  le  nationalisme  confiant  et  résolu  de  l'Austra- 
lien-né. 

C'est  aussi  ce  même  nationalisme  réfléchi  qui  dislingue  les  repré- 
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seutuiits  du  liuisièmc  élément  constitutif  du  caractèi-e  australien.  Cet 
clément  est  le  groupe  socialiste,  composé  d'immigrants  attirés  et  tout 
d'abord  secourus  par  l'Élat.  Ouvriers  des  villes  du  vieux  monde  sou- 
dainement transformés  en  paysans  malhabiles  et  peu  prospères,  ils 
se  sont  syndiqués  merveilleusement,  ont  réussi  à  chasser  la  main- 
d'œuvre  chinoise,  qui  concurrençait  la  leur  et  avilissait  les  salaires. 
Ils  tiennent  aujourd'hui  à  rester  chez  eux,  et,  pour  perpétuer  les 
gains  élevés  et  faciles,  s'efforcent  à  empêcher  les  intrus.  De  ces  trois 
éléments  vieux-anglais,  australiens-nés.  socialistes,  se  compose  pré- 
sentement le  peuple  australien  en  général,  satisfait  de  lui-même,  et 
d'autant  plus  jaloux  et  iier  do  sa  personnalité. 

A.   Gricouj{t. 


Pays  de  langue  allemande. 

Les  ixoLKs  de  la  Croatie  sous  Mai'oléo-n  I*-',  communication  de 
M.  Milan  Fabijanovié,  professeur  à  Zagreb  (Croatie),  sur  les  «  Maté- 
riaux pour  l'histoire  do  l'Enseignement  dans  les  royaumes  de  Croatie 
ot  Slavonie,  depuis  les  temps  les  plus  reculés  jusqu'à  nos  jours, 
l*"^  volume  »,  par  Autun  Cuvaj,  inspecteur  royal  de  l'Enseignement 
primaire  et  conseiller  royal  de  l'Instruction  publique,  Zagreb,  1908. — 
Cette  histoire»  est  la  plus  complète  qui  ait  été  publiée  sur  l'ensei- 
gnement en  Croatie,  où  l'auteur  jouit,  comme  écrivain  et  pédagogue, 
d'une  très  grande  considération.  Il  a  consacré  plus  de  quinze  ans  à 
rassembler  les  matériaux,  et  la  critique  slovène  a  été  unanime  à  louer 
son  remarquable  travail.  L'ouvrage  remonte  jusqu'aux  origines  du 
royaume  de  Croatie,  et  marque  l'influence  que  chaque  dynastie  a 
exercée  sur  le  développement  de  l'enseignement  national.  Mais  la 
partie  qui  intéresse  plus  particulièrement  le  lecteur  français,  c'est  un 
chapitre  de  25  pages  consacré  à  l'Enseignement  dans  l'ancien  royaume 
d'Illyrie,  que  Napoléon  avait  formé  de  provinces  croates,  et  qui  a  duré 
de  1809  à  1813.  Dès  la  paix  de  Presbourg  (1805),  Napoléon  avait 
incorporé  à  son  empire  les  pays  croates  qui  s'étendent  jusqu'à  la 
Save,  ainsi  que  les  provinces  autrichiennes  voisines  :  la  Carniole,  la 
Carinthie,  l'Istrie  et  la  Dalmatie.  L'action  française  s'est  donc  fait 
sentir  sur  ces  contrées  pendant  près  de  dix  années,  et  y  a  laissé  des 
œuvres  qui  n'ont  pas  encore  disparu.  Le  gouvernement  français 
s'occupa  immédiatement  de  mettre  de  l'ordre  dans  l'administration, 
en  s'inspirant  des  principes  de  la  Révolution.  Le  plus  célèbre  et  le 
plus  actif  des  gouverneurs  du  royaume  d'Illyrie  fut  le  maréchal  Mar- 
mont,  dont  le  nom  est  resté  très  populaire.  «  C'était  un  homme  de 
grand  talent,  d'un  caraclore  chevaleresque  et  loyal,  qui  ne  voulait  pas 
régner  |)àrla  force  des  baïonnettes,  mais  cherchait  à  gagner  l'all'eclion 
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du  peuple  par  son  amour  de  la  justice.  »  Il  porta  principalement  ses 
efforts  sur  le  développement  de  l'enseignement.  Dès  le  début  de  sou 
administration,  il  lit  publier  un  décret  sur  l'instruction  et  la  discipline 
dans  les  écoles  secondaires,  et,  en  1810,  parut  un  règlement  complet 
sur  l'Enseignement.  Les  écoles  du  royaume  d'IUyrie  comprenaient 
des  écoles  primaires,  des  gymnases  ou  lycées  et  des  écoles  militaires. 
Dans  chaque  commune  il  y  avait  une  école  primaire  de  garçons  et 
dans  chaque  arrondissement  une  école  primaire  de  filles.  La  langue 
enseignée  était  exclusivement  le  croate.  Toutefois,  dans  la  classe 
supérieure,  une  place  était  faite  à  l'étude  de  l'allemand  et  du  français. 

Avant  tout,  le  gouvernement  français  s'efforça  de  respecter  la 
langue  du  pays,  et  prit  soin  de  ne  pas  porter  atteinte  au  sentiment 
national.  Il  créa  une  chaire  de  langue  croate  à  l'Académie  de  Ljubl- 
jana,  et  le  premier  journal  croate  qui  parut  en  1806  fut  fondé  sous  ses 
auspices.  Pour  permettre  aux  soldats,  aux  employés  et  aux  instituteurs 
de  se  familiariser  au  plus  vite  avec  la  langue  française,  une  école  spé- 
ciale fut  fondée  en  1810  à  Karlovac,  où  siégeait  une  commission 
d'examen  pour  cette  langue.  Napoléon  ordonna  lui-même  de  choisir 
200  jeunes  Croates  qui  seraient  élevés  en  France.  Une  centaine 
d'entre  eux,  pris  parmi  les  enfants  des  officiers  supérieurs,  devaient 
entrer  aux  écoles  militaires  de  Saint-Cyr  et  de  la  Flèche.  Les  cent 
autres  étaient  destinés  à  l'école  de  Chalons.  Beaucoup  de  ces 
jeunes  gens  se  sont  illustrés  sous  les  drapeaux  français.  D'autres, 
rentrés  plus  tard  dans  leur  patrie,  ont  occupé  de  hautes  fonctions  sous 
le  gouvernement  autrichien. 

Les  écoles  françaises  n'existèrent  que  quelques  années  dans  le 
royaume  d'IUyrie.  Après  la  bataille  de  Leipzig,  ce  royaume  fut  rein» 
corporé  à  l'empire  autrichien.  Mais  le  souvenir  de  la  France  y  est 
resté  vivace  et  sympathique.  Il  faut  savoir  gré  à  M.  l'inspecteur 
Autun  Cuvaj  d'avoir  particulièrement  rendu  hommage  aux  efforts 
faits  par  les  représentants  de  notre  pays  pour  étendre  aux  Croates  les 
bienfaits  de  la  civilisation  française. 

Bayerische  Lehuerzeitung,  2  octobre  1908.  —  Enseignement  du 
travail  manuel  en  Prusse.  —  Le  ministère  de  l'Instruction  publique 
projette  d'introduire  l'enseignement  du  travail  manuel  dans  toutes  les 
écoles  de  la  Prusse,  à  titre  obligatoire.  La  grande  majorité  des 
maîtres  est  favorable  à  cette  innovation.  Les  autoiités  scolaires  con- 
sultées ont  émis  pour  la  plupart  le  vœu  que  le  nouvel  enseignement 
ait  la  même  importance  que  les  autres  matières  du  programme.  La 
grande  difficulté  que  rencontrera  l'application  de  cette  réforme  réside 
dans  le  recrutement  des  professeurs  techniques,  sans  compter  la 
dépense  considérable  qu'elle  peut  entraîner.  Aussi,  pour  commencer, 
on  ne  consacrera  qu'un  petit  nombre  d'heures  par  semaine  à  cet 
enseignement. 

E.  Simonnot; 
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Molière,  par  E.  Rigal.  '2  vol.  in-16,  Paris,  liachette,  1908. 

Dans  sa  thèse  sur  Alexandre  Hardy  (Paris,  Hachette,  1890),  dans 
son  livre  sur  le  Théâtre  français  as'ant  la  période  classique  (Paris, 
Hachette,  1901),  M.  Rigal  a  fait  amplement  ses  preuves  d'érudition. 
Ce  n'est  pourtant  pas  aux  érudits  que  s'adresse  l'ouvrage  sur  Molière 
qui  vient  d'être  publié.  L'érudition,  il  la  suppose,  certes,  et  il  n'eût 
pu  être  fait  sans  elle;  mais  ce  n'est  pas  pour  elle  qu'il  a  été  fait. 

Il  est  formé  des  leçons  que  M.  Rigal  a  professées  à  son  cours 
public  de  l'Université  de  Montpellier  dans  les  hivers  de  1901-1902, 
1902-1903,  et  qu'il  a  revues  et  complétées  pour  l'impression.  A  un 
auditoire,  cultivé  sans  doute,  mais  où  les  spécialistes  étaient  en 
minorité,  il  a  cru  qu'il  ne  convenait  pas  de  parler  des  faits  contro- 
versés de  la  vie  de  Molière,  des  sources  où  il  puisa  pour  composer 
ses  pièces,  des  polémiques  auxquelles  elles  ont  donné  lieu,  mais 
plutôt  de  suivre  la  carrière  de  notre  grand  poète  comique,  de 
marquer  les  étapes  de  son  génie,  de  caractériser  successivement  ses 
oeuvres. 

En  se  tenant  à  ce  dessein,  M.  Rigal  a  écrit  un  livre  raisonnable. 
Et  ce  n'est  pas  un  mince  éloge  que  nous  entendons  ainsi  lui  donner. 
Sur  un  pareil  sujet,  le  besoin  d'un  pareil  livre  se  faisait  sentir  dès 
longtemps.  Depuis  quarante  ans  et  plus,  en  effet,  la  plupart  de  ceux 
qui  se  sont  occupés  de  Molière  ne  se  sont  guère  interdit  de  divaguer. 
Parmi  les  érudits  qui  s'appliquèrent  à  étudier  sa  biographie,  beau- 
coup, par  excès  de  zèle,  manquèrent,  le  plus  fâcheusement  du  monde, 
de  discernement  et  de  discrétion;  entre  les  critiques  qui  ont  prétendu 
expliquer  son  œuvre,  combien,  avec  l'intention  d'en  élever  et  amplifier 
la  portée,  en  ont  forcé,  faussé,  dénaturé  la  signification!  Ces 
méprises,  ces  erreurs  n'ont  pas  été  sans  influer  sur  la  façon  dont 
Molière  est  interprété  sur  les  planches;  et  si,  aujourd'hui,  l'on 
s'empresse  moins  à  ses  pièces,  c'est  peut-être  qu'on  ne  les  joue  plus 
dans  le  mouvement  et  le  ton  qui  leur  conviennent. 

Il  était  temps  de  réagir  contre  les  vaines  curiosités  des  fureteurs, 
contre  les  faniaisies  des  commentateurs  aventureux.  Et  c'est  l'office 
que  M.  Rigal  a  fort  bien  rempli. 

Dans  un  premier  chapitre  :  l'Homme  dans  Vœuvre,  il  relève  plus 
d'une  bévue  des  biographes,   mais  surtout  il  s'attache  à  faire   com- 
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prendre  à  quelles  erreurs  peut  mener  l'érudition  intempérante  cjui 
prétend  chercher  et  trouver  des  rapports  entre  la  vie  de  Molière  et 
ses  écrits  et  qui  se  targue  d'évaluer  ce  que  l'auteur  put  verser  de  son 
âme  dans  l'Ame  de  ses  personnages.  Que  Molière,  peintre  des  mœurs 
et  des  caractères  se  soit  observé  lui-même  et  ait  observé  les  siens 
comme  il  observait  les  étrangers,  qu'il  se  soit  souvenu  de  sa  vie 
comme  de  celle  des  autres,  que  ça  et  là  dans  ses  comédies  il  y  ait  un 
écho  de  ses  sentiments  les  plus  chers,  que  cela  se  fasse  sentir  à  un 
accent  plus  pénétrant,  c'est  à  quoi  M.  Rigal  ne  contredit  pas.  Mais, 
par  des  exemples,  il  prouve  que,  lorsqu'on  a  voulu  la  pousser  dans 
le  détail,  cette  chasse  aux  indications  autobiographiques  devient 
tout  à  fait  décevante  A  son  gré,  il  faut  soigneusement  s'interdire 
d'exagérer  ce  que  les  Allemands  ont  appelé  le  suhjectivismede  Molière. 
Et  ceux  qui  voient  dans  son  théâtre  une  sorte  de  commentaire  drama- 
tique perpétuel  de  sa  vie,  qui  se  l'imaginent  sans  cesse  en  train  de  se 
peindre,  paraissent  à  M.  Rigal,  commettre  le  plus  caractérisé,  le  'plus 
prolongé  des  contre-sens.  C'est  le  confondre  avec  ces  romantiques  qui 
«  ne  surent  jamais  que  leur  àme  »  et  dont  la  personnalité  se  retrouve 
dans  tous  les  héros  de  leurs  livres.  Erreur  capitale;  car  Molière  est 
de  la  race  des  poètes  (jui  peuvent  sortir  d'eux-mêmes,  pénétrer  dans 
les  cœurs  les  plus  divers,  créer  des  êtres  qui  vivent  de  leur  vie  propre, 
et,  même  lorsqu'il  met  quelque  chose  d'intime  dans  ses  pièces,  il 
demeure  un  observateur  désinti'ressé  et  conserve  la  souveraine  indé- 
pendance de  l'artiste. 

Pour  avoir  voulu  mêler  ainsi  la  vie  de  Molière  à  son  œuvre  et  faire 
de  l'une  le  reflet  de  l'autre,  beaucoup  en  sont  venus,  non  pas  seule- 
ment à  se  méprendre  sur  le  caractère  général  de  notre  grand 
comique,  mais  à  fausser  le  ton  de  la  plupart  de  ses  comédies.  Voilà 
contre  quoi  M.  Rigal  proteste  vivement  dans  la  suite  de  son  étude.  11 
n'est  pas  douteux  que  l'existence  fut  peu  clémente  à  Molière,  il  est 
certain  aussi  que  son  àme,  naturellement  tendre,  fut  profondément 
atteinte  par  les  épreuves.  Dans  le  commerce  de  la  vie,  il  avait  un 
fond  de  tristesse;  ses  ennemis  le  représentaient  même  comme  hypo- 
condriaque. Le  Boulanger  de  Chalussay  n'a  t-il  pas  écrit  Elomive 
hypocondre'l  On  est  parti  de  là  pour  faire  de  Molière  un  auteur 
lugubre,  ou  peu  s'en  faut.  Séduits  par  certains  critiques,  on  a  vu  des 
acteurs  jouer  Georges  Dandin  dans  la  manière  noire,  mettre  un  accent 
tragique  dans  les  lamentations  jalouses  d'Arnolphe,  donner  à  Alcesle 
l'allure  d'un  personnage  byronien  et  vouloir  faire  frissonner  le  spec- 
tateur aux  menées  ténébreuses  de  Tartuffe.  Mais  Molière,  comédien, 
a-t-il  jamais  songé  à  rien  de  pareil?  Tout  ce  que  l'on  sait  de  la  façon 
dont  il  interpréta  les  personnages  qu'il  avait  créés  ne  montre-t-il 
pas,  au  contraire,  qu'il  s'est  gardé  d'assombrir  leurs  physionomies, 
qu'il  a  cherché  surtout  à  être  divertissant?  Loin  de  s'aviser  de  rendre 
Arnolphe  tragique,  il  accentuait  plutôt  la  note  bouffonne  dans  ce  rôle, 
et  ses  ennemis  le  lui   reprochaient,  comme  le  Lysidas  de  la  Critique 
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de  l'Ecole  des  Femmes  :  «  Ne  descend-il  point,  di»aieut-ils,  dans 
quelque  chose  de  trop  comique  et  de  trop  outré,  lorsqu'il  explique  à 
Agnès  la  violence  de  son  amour,  avec  ces  roulements  d'yeux  extrava- 
gants, ces  soupirs  ridicules,  et  ces  larmes  niaises  qui  font  rire  tout 
le  monde?  »  Robinet  nous  dit  que,  dans  George  Dandin,  Molière  fît 
de  même  rire  «  sans  épargne  )>  le  roi  et  toute  la  cour;  nous  voilà 
loin  de  la  manière  noire.  Quant  à  Alceste  (au  témoignage  de  de  Visé 
qui,  en  ce  cas,  mérite  créance  pour  des  raisons  qu'il  est  inutile  de 
rappeler),  s'il  ne  le  traduisait  pas  en  ridicule,  du  moins  le  rendait-il 
plaisant.  Enfin,  quand  nous  savons  qu'il  confia  le  rôle  de  Tartuffe  à 
du  Croisy,  il  ne  nous  est  pas  permis  de  douter  qu'il  ne  voulut  point 
que  son  imposteur  donnât  le  frisson  aux  spectateurs  :  du  Croisy,  à  la 
ville,  avec  un  commencement  d'embonpoint  et  une  mine  épanouie, 
n'avait  rien  de  terrifiant,  et,  en  incarnant  ïartulfe,  il  conserva 

l'oreille  rouge  avec  le  teint  fleuri. 

En  fait,  Molière  eût  été  bien  fâché  que  son  public  trouvât  ses 
pièces  attristantes  ou  douloureuses.  Faire  de  lui  un  lointain  devancier 
de  La  Chaussée  et  de  la  comédie  larmoyante,  c'est  vraiment  le  trahir. 
Ce  genre  hybride,  convient  si  peu  à  son  goût,  il  a  si  peu  la  prétention 
d'attendrir  et  d'émouvoir,  que  son  effort  tend  plutôt  à  faire  sortir  le 
comique  des  éléments  mêmes  qui,  au  premier  abord,  ne  paraissent 
guère  le  comporter.  Comme  M.  Rigal  a  pris  soin  de  le  marquer 
après  M.  Lanson,  Molière,  formé  par  la  farce,  ne  l'a  jamais  reniée, 
ne  l'a  jamais  répudiée;  en  dépit  des  objurgations  de  Boileau,  il  n'a 
jamais  eu  honte  d'allier  Tabarin  à  ïérence  ;  et,  à  ses  plus  hautes  con- 
ceptions, à  ce  que  nous  appelons  ses  grandes  comédies,  il  a  toujours 
mêlé,  à  plus  ou  moins  haute  dose,  quelque  chose  de  la  farce.  Il  y  a 
bien  de  l'apparence  qu'il  n'eût  rien  trouvé  de  désobligeant  dans  le 
mot  de  Somaize  qui  l'appelait  le  «  premier  des  farceurs  de  France»». 
Et  ce  merveilleux  farceur,  qui  a  fait  rire  ses  contemporains,  fait  rire 
les  hommes  de  notre  époque  et  fera  rire  toujours,  à  la  condition 
qu'au  lieu  d'épiloguer  sur  tel  ou  tel  vers,  de  raffiner  sur  tel  ou  tel 
passage,  on  se  laisse  prendre  bonnement  aux  choses  et  qu'on  ne 
s'évertue  pas  à  gâter  son  plaisir. 

Sans  doute,  cette  gaieté  de  l'œuvre  de  Molière  paraît  surprenante, 
quand  ou  réfléchit  à  son  labeur,  à  ses  maladies,  à  ses  soucis  intimes, 
à  son  habituelle  mélancolie  :  mais  ce  n'est  pas  une  raison  pour  nier 
ce  qui  est  évident.  Ne  sait-on  pas,  d'ailleurs,  que  plus  d'un  comédien, 
très  boufl'on  sur  les  planches,  fut  très  triste  dans  la  vie  réelle;  tel  ce 
fameux  Arlequin,  Domenico  Biancolelli,  qui  lit  longtemps  la  joie  du 
public  et  qui,  dans  la  vie  privée,  était  en  proie  à  l'humeur  la  plus 
noire.  Sans  doute  aussi  la  comédie  de  Molière  peut  servir  de  thème  à 
des  pensées  sombres,  à  des  réflexions  poignantes;  car  au  fond  de 
toute  comi'die  il  y  a  de  l'amertume,  la  comédie  ayant  pour  objet  les 
vices  et  les  ridicules  de  notre  pauvre  humanité.  Musset  a  raison  :  la 
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j^aieté  de  Molière  est  mâle  et  profonde;  lorsqu'on  vient  d'en  rire  ou 
devrait  en  pleurer.  Mais  c'est  à  la  réflexion  seulement  que  l'envie  de 
pleurer  peut  nous  venir.  Ce  qui  naît  spontanément  des  comédies  de 
Molière,  c'est  le  rire,  le  rire  le  plus  large  et  le  plus  franc  qui  soit. 

Voilà  à  peu  près  comment,  au  cours  de  son  livre,  M.  Rigal  restitue 
la  véritable  pliysionomie  de  Molière  contre  ceux  qui  l'ont  défiguré, 
comment  il  défend  la  clarté  et  les  belles  proportions  de  son  œuvre 
contre  les  explications  qui  obscurcissent  et  les  additions  qui 
déforment.  Nous  ne  saurions  le  suivre  dans  l'examen  de  détail  qu'il  a 
fait  de  chacune  des  pièces,  et  il  nous  a  fallu  nous  borner  à  indiquer 
dans  quel  esprit  général  il  a  conduit  son  élude.  Ajoutons  qu'il  s'y  est 
pris  de  telle  sorte  que  le  lecteur,  avec  lui,  ne  cesse  pas  de  se  sentir 
en  confiance.  Très  amplement  informé,  de  sens  très  juste,  il  a,  pour 
ainsi  dire,  filtré  l'abondante  et  trouble  littérature  des  biographes 
Moliéristes,  ne  retenant  que  les  renseignements  sùi'S  et  intéressants, 
rejetant  ce  qui  est  faux  ou  suspect,  laissant  tomber  ce  qui  n'a  pas  de 
portée.  Avec  un  jugement  droit  et  un  goût  parfaitement  sain,  il  a  fait 
la  critique  des  interprétations  fantaisistes  et  des  commentaires  ambi- 
tieux, moins  préoccupé  de  surprendre  par  la  nouveauté  de  ses  aperçus 
que  d'atteindre  à  une  exacte  mise  au  point.  Si  ce  travail  était  d'une 
composition  plus  serrée,  d'une  allure  plus  rapide,  d'un  tour  plus 
ferme  et  plus  arrêté,  ce  serait  un  beau  livre.  Il  reste  que  M.  Rigal 
nous  a  donné  un  ouvrage  très  solide  et  qui  peut  être  très  utile. 

M.  Pellisson. 

Molière.  Les  théâtres,  le  public  et  les  comédiens  de  son  temps, 
par  Karl  Mantzius,  traduit  du  danois  par  Maurice  Pellisson.  Colin, 
in-8,  avec  40  gravures. 

Ce  titre  indique  avec  clarté  l'intention  de  l'auteur  et  le  caractère, 
volontairement  r(;streint,  du  livre.  Jusqu'ici,  observe  M.  Pellisson 
dans  une  excellente  préface,  le  théâtre  de  Molière  avait  été  étudié 
par  des  érudils  ou  des  lettrés  à  qui  les  connaissances  techniques 
faisaient  défaut.  M.  Karl  Mantzius,  ancien  élève  de  la  Sorbonne.  du 
Collège  do  France  et  aussi  de  notre  Conservatoire,  acteur  renommé, 
depuis  vingt-cinq  ans,  au  Théâtre  royal  de  Copenhague,  s'attache  i\ 
montrer  ce  que  fut  Molière  directeur  et  «  orateur  »  de  troupe,  acteur 
comique  et  tragique,  créateur  d'un  système  nouveau  de  déclamation. 
C'est  donc  la  physionomie  de  Molière  «  homme  de  théâtre  »  qui  est 
mise  ici  dans  tout  son  jour,  et  c'est  là  qu'est  l'originalité  de  l'ouvrage. 
11  a,  d'ailleurs,  puisé  à  quelques  sources  françaises,  qu'il  paraît  inu- 
tile d'indiquer  ici  :  M.  Pellisson  est  un  peu  sévère  pour  le  Théâlrc 
français  sous  Louis  Â'IV,  d'Eugène  Despois,  et  l'édition  de  Molière 
publiée  dans  la  collection  des  Grands  Écrivains  ne  doit  pas  être 
oubliée.  M.  Mantzius  a  eu  surtout  le  mérite  de  condenser  bien  des 
détails  épars   dans  une  très  riche  bibliographie   dramatique.  Comme 
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acteur  et  auteur  à  la  fois,  il  était  mieux  fait  que  tout  autre  pour  com- 
prendre et  caractériser  un  certain  Molière,  qui  n'est  pas,  sans  doute, 
Molière  tout  entier. 

Mais  comment  faire  pour  diviser  Molière  et  pour  laisser  dans 
l'ombre  l'écrivain  de  génie  en  éclairant  l'homme  de  théâtre?  L'auteur 
se  résigne  à  traiter  «  fort  sommairement  »  la  critique  littéraire  et  n 
sacrifier  Molière  poète,  en  faisant  entrer  —  ce  sont  ses  propres 
termes  —  un  grand  sujet  dans  les  limites  étroites  de  son  horizon. 
D'avance  il  va  au-devant  des  objections;  mais  il  ne  les  désarme  pas 
en  les  provoquant.  Tout  en  déclarant  que  l'objet  principal  de  son 
ouvrage  est  de  donner  un  tableau  de  la  situation  du  théâtre  en  France 
au  xvu^  siècle,  il  avoue  qu'il  n'a  pas  résisté  à  la  tentation  de  tracer 
çà  et  là  une  esquisse  de  la  vie  de  Molière.  On  voit,  dès  lors,  ce  que 
1  ouvrage  aura,  par  la  force  des  choses,  d'ingénieusement  composite, 
et,  au  fond,  de  gêné,  malgré  l'apparente  liberté  de  ses  allures.  J'en 
citerai,  au  hasard  de  la  lecture,  quelques  exemples  curieux. 

Les  débuts  et  la  vie  étirante  sont  longuement  racontés  :  c'était  le 
sujet  même.  Mais  voici  le  retour  à  Paris  etïécue'û  des Pi'écieuses ridi- 
cules. M.  Mantzius  se  tient  à  quatre  pour  ne  pas  faire  œuvre  de  cri- 
tique :  «  Dans  ce  livre  nous  n'avons  pas  à  caractériser  la  valeur  litté- 
raire de  cette  pièce  non  plus  que  des  autres  :  c'est  l'affaire  des 
biographes  et  des  éditeurs  de  Molière.  Nous  ne  devons  nous  occuper 
ici  que  des  faits  qui  se  rapportent  à  l'histoire  du  théâtre.  Chacun  sait 
du  reste  que...  »  Par  cette  porte  basse  la  critique  fait  sa  rentrée. 

Il  serait  étonnant  qu'elle  ne  s'épanouît  pas  à  l'occasion  de  la  Cri- 
tique;  mais,  au  point  de  vue  de  V histoire  du  théâtre,  V Impromptu  a 
plus  d'importance  que  la  Critique,  et  V Impromptu  n'est  qu'effleuré. 
Pourquoi? 

En  revanche  les  anecdotes,  toujours  un  peu  suspectes,  abondent, 
et  toutes  ne  se  rattachent  pas  directement  au  sujet  précis.  Il  faudrait, 
je  crois,  une  note  rectificative  au  bas  de  cette  page  :  «  Boileau  habi- 
tait la  rue  du  Yieux-Colombier,  aujourd'hui  rue  Jacob,  sur  la  rive 
gauche  de  la  Seine,  en  plein  quartier  latin  ».  Mais  à  ces  réunions, 
bien  vaguement  connues,  de  la  rue  du  Vieux-Colombier  on  attribue 
une  importance  qu'elles  auraient  tout  au  plus  si  l'on  se  plaçait  au  point 
de  vue  de  la  critique  littéraire;  et  peut-être,  d'autre  part,  ne  suffit-il 
pas,  pour  juger  deux  grands  hommes,  d'écrire  cette  ligne  unique  : 
«  le  bon  et  distrait  La  Fontaine;  Racine,  âme  ardente  et  cœur  sec  ». 

Tout  un  chapitre  est  consacré  à  Tartuffe,  et  c'est  justice;  mais  ce 
n'est  pas  impunément  qu'on  s'astreint  à  regarder  les  grandes  choseB 
par  le  petit  bout  de  la  lorgnette.  Cette  comédie,  affirme  M.  Mantzius, 
no  prend  pas  pour  cible  l'hypocrisie  religieuse  en  général,  mais  bien 
certaine  coterie  religieuse,  la  société  du  Saint^Sacrement  :  «  Une  satire 
généralisée  n'aurait  jamais  provoqué  l'émoi  et  suscité  l'opposition 
que  fit  naître  Tartuffe  ».  Mais  c'est  précisément,  au  contraire,  parce 
qu'elle  parut  très  et  trop  générale  qu'elle  a  choqué,  qu'elle  choque  et 
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choquera,  aujourd'hui  comme  hier  et  demain  comme  aujourd'hui, 
tous  les  faux  dévots  et  un  certain  nombre  de  vrais.  Œuvre  de  circons- 
tance, elle  n'aurait  plus  qu'un  intérêt  historique.  Combien  savent 
aujourd'hui  ce  que  fut  la  société  du  Saint-Sacrement?  mais  combien 
ne  savent  pas  ce  que  c'est  qu'un  a  tartuffe  »?  Lui-même,  M.  Mantzius 
remarque  qu'en  Tartuffe,  sans  parler  de  Don  Juan,  Molière  s'attache 
à  peindre  les  abus  de  la  dévotion  «  sous  toutes  leurs  formes  ».  Si  la 
portée  d'une  telle  œuvre  pouvait  sembler  incertaine,  qu'on  ouvre  les 
manuels  de  littérature  publiés  par  certains  ordres  ou  certaines  maisons 
ecclésiastiques  :  Tàpre  rancune  y  semble  toute  fraîche. 

Qu'il  le  veuille  ou  non,  c'est  là  un  chapitre  d'histoire  et  de  critique 
littéraires.  Le  Misanthrope  n'est  pas  si  bien  partagé  :  ce  n'est  qu'une 
occasion  de  rappeler  l'histoire,  si  peu  sûre,  des  légèretés  de 
Mlle  Molière  et  de  la  jalousie  douloureuse  de  Molière-Alceste. 
«  Cette  pièce  a  toujours  été  considérée  à  Paris  comme  le  type  le  plus 
parfait  de  la  comédie  classique,  tandis  que,  sur  les  scènes  étran- 
gères, on  se  tient  vis-à-vis  d'elle  à  une  distance  respectueuse,  n  On 
eût  aimé  à  voir  préciser  co  jugement,  surtout  par  un  auteur-acleur 
étranger. 

Quelquefois  ce  parti  pris  de  ne  pas  faire  de  critique...  tout  en  cri- 
tiquant, laisse  planer  quelque  incertitude  sur  le  vrai  sentiment  de 
M.  Mantzius.  Si  on  l'en  croit,  après  la  victoire  de  Tartuffe,  Molière 
reconnaissant  consacre  son  talent  au  divertissement  de  Louis  XIV, 
et  produit  une  série  d'à-prog^os  et  de  farces  où  l'on  ne  saurait  trouver 
«  aucune  trace  »  de  son  génie.  Il  cite  et  paraît  condamner  M.  de 
Poufxeaugnac,  le  Bourgeois  gentilhomme^  les  Fourberies  de  Scapin, 
Mais,  un  peu  plus  loin  nous  lisons  que  le  Bourgeois  a  contient  des 
perles  du  plus  vrai  comique  »  ;  que  Pourceaugnac  est  une  caricature 
fort  plaisante  ;  que  les  Fourberies  se  soutiennent  toujours  jeunes  sur 
les  scènes  où  l'on  joue  du  Molière;  que  souvent,  dans  ces  farces,  <(  les 
lueurs  d'un  vrai  comique  nous  font  distinctement  reconnaître  l'auteur 
du  Misanthrope  ».  Nous  n'en  demandons  pas  davantage. 

Comme  les  deux  premiers  chapitres  étaient  consacrés  aux  troupes 
de  Paris  avant  Molière,  le  dernier,  qui  n'est  pas  le  moins  considé- 
rable, suit  la  troupe  de  Molière  après  la  mort  de  son  chef,  et  l'étude 
sur  Molière  s'achève  par  une  étude  sur  Baron.  Dans  son  ensemble, 
donc,  le  livre  est  bien  ce  que  l'auteur  a  voulu  le  faire.  Parmi  les  nom- 
breuses et  curieuses  reproductions  qui  illustrent  le  texte,  on  s'arrê- 
tera surtout  aux  portraits  de  Molière  par  Mignard  (portraits  fort 
différents),  par  R.  de  Nanteuil,  par  Claude  Lefebvre,  sans  oublier  les 
documents  contemporains  qui  nous  représentent  Molière  orateur, 
Molière  dans  VImpromptu,  celui-ci  moins  instructif  que  le  portrait, 
peint  par  Mignard  (Comédie  Française),  de  Molière  jouant  le  rôle  de 
César  dans  la  cornélienne  Mort  de  Pompée.  Ces  monuments  certains 
sont  trop  rares.  Comment  Molière  concevait  et  jouait  ses  rôles,  sur- 
tout dans  ses  propres  pièces,  cette  connaissance  précise  serait  sans 
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prix.  On  ne  le  sait  pas,  puisque  M.  Mantzius  no  nous  le  dit  que  par 
exception.  J'avoue  que  les  copieuses  effigies  des  autres  «  farceurs  » 
ne  me  consolent  pas  de  cette  lacune. 

Il  faut  louer  sans  réserve  M.  Maurice  Pcllisson,  connu  par  tant 
dautres  beaux  travaux,  d'avoir  rais  entre  les  mains  du  public  français 
ce  livre  incomplel,  mais  pittoresque  et  vivant.  La  littérature  fran- 
çaise, môme  la  grande,  n'était  plus  précisément  gâtée  par  les  critiques 
étrangers.  D'eux  nous  pourrons  apprendre  non  seulement  à  mieux 
estimer  notre  propre  bien,  que  notre  paresse  dédaigneuse  nous  rend 
souvent  étranger,  mais,  alors  même  que  nous  connaissons  et  admirons 
nos  grands  hommes,  à  ne  pas  nous  reposer  dans  une  admiration  aux 
formules  immuables,  trop  banale  pour  durer  en  se  renouvelant.  Ce 
livre  nous  est  bon  doublement  et  parce  que  l'auteur  admire  Molière, 
et  parce  qu'il  ladmire  pour  d'autres  raisons  que  nous. 

Félix  Hémox. 

Molière   et   l'Espagne,    par   Guillaume   liuszar,    m  -|-  332  p.   in-lG, 
Paris,  Champion. 

Le  livre  de  M.  Huszâr  sur  Molière  et  VEspagne  est  une  «  élude 
critique  de  liltéralure  comparée  ».  C'est-à-dire  que  M.  11.  ne  s'attache 
pas  à  Molière  pris  en  lui-même,  pour  le  plaisir  que  peut  donne i'  la 
représentation  ou  la  lecture  de  ses  comédies;  il  ne  se  contente  pas 
non  plus  de  le  situer  à  son  rang  dans  la  littérature  française  du 
xvii^  siècle  ou  dans  l'histoire  du  théâtre  en  France;  il  veut  définir  la 
place  de  Molière  dans  la  littérature  européenne,  dans  l'ensemble  de 
ces  littératures  nationales  qu'unissent,  par-dessus  les  frontières,  les 
liens  d'une  solidarité  complexe.  De  tels  travaux,  pour  toutes  les 
époques  et  tous  les  genres,  apparaissent  de  plus  en  plus  nombreux, 
parce  qu'on  les  sent  de  plus  en  plus  nécessaires.  Pas  plus  que  l'his- 
toire politique  ou  l'histoire  économique,  l'histoire  littéraire  ne  peut 
se  cantonner  dans  l'intérieur  d'un  seul  pays  ;  pour  établir  la  vérité, 
ou  du  moins  s'en  approcher  le  plus  possible,  elle  doit  rechercher  les 
rapports  de  cause  à  effet  qui  vont  d'un  peuple  à  l'autre,  et  non  pas 
seulement  d'une  génération  à  l'autre  dans  le  même  peuple.  Il  ne 
s'agit  plus,  aujourd'hui,  de  mentionner  rapidement  et  vaguement,  en 
avant-propos  et  comme  pour  déblayer  le  terrain,  que  telle  pièce  ou 
«  la  rappelle  »  o  s'inspire  »  de  telle  œuvre  exotique  ;  il  s'agit  de  cons- 
truire l'histoire  générale  des  littératures,  de  les  faire  marcher  de 
front,  comme  elles  étaient  dans  la  réalité,  jointes  les  unes  aux  autres 
par  des  actions  et  des  réactions  multiples.  C'est  une  besogne  difficile, 
où  ne  suffisent  pas  les  qualités  brillantes  qui  assuraient  autrefois  la 
fortune  d'un  critique;  il  y  faut  la  connaissance  des  diverses  langues, 
la  résignation  aux  recherches  longues  à  travers  les  bibliothèques, 
l'art  de  faire  tenir  dans  les  cadres  d'une  exposition  claire  une  matière 
d'autant  plus  malaisée  ;'i  mettre  en  œuvre  qu'elle  est  plus  abondante; 
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mais  à  ce  prix  seulement  l'histoire  littéraire  progressera,  au  lieu  de 
piétiner  dans  les  redites  de  rappiéciation  purement  estliétique. 

M.  H.  est  un  ouvrier  méritoire  de  cette  vaste  tâche.  Il  avait  déjà 
publié  un  livre  sur  Corneille  et  le  théâtre  espagnol;  c'est  donc  un 
spécialiste,  pour  les  rapports  de  notre  littérature  classique  avec  la 
littérature  espagnole.  Il  faut  lui  savoir  gré  d'avoir  passé  des  années 
à  dépouiller,  dans  les  grandes  bibliothèques  d'Europe,  comme  le  dit 
sa  Notice  préliminaire,  un  nombre  infini  d'œuvres  souvent  pénibles  à 
découvrir;  le  remercier  aussi  de  s'intéresser  intelligemment,  lui 
Hongrois,  à  la  littérature  française.  11  est  excellent  qu'elle  soit  ainsi 
regardée  de  l'extérieur  :  un  étranger  n'a  pas  à  secouer,  pour  prendre 
une  attitude  scientifique,  ces  préjugés  de  naissance  et  d'éducation  que 
la  meilleure  volonté  du  monde  et  la  probité  la  plus  parfaite  n'arrivent 
pas  toujours  à  rejeter. 

Regrettons  seulement  qu'une  composition  un  peu  confuse  enlève  au 
livre  de  M.  H.  une  partie  de  l'efficacité  qu'il  pourrait  avoir.  Ces 
332  pages  sont  divisées  en  cinq  chapitres,  dont  voici  les  titres, 
qu'aucun  autre  sommaire  n'accompagne  :  I,  Molière  et  la  critique 
comparée;  II,  Rapports  de  l'œuvre  de  Molière  avec  la  littérature 
espagnole;  III,  Les  comédies  de  Molière  au  point  de  vue  de  l'influence 
espagnole;  IV,  La  comédie  de  Molière  et  le  théâtre  espagnol;  V,  La 
signification  de  l'œuvre  de  Molière  au  point  de  vue  de  la  littérature 
européenne.  Comme  on  le  voit,  les  chapitres  II,  III  et  IV,  qui 
forment  les  trois  quarts  de  l'ouvrage,  sont  assez  mal  dillérenciéa 
par  le  titre.  Il  arrive  aussi  qu'ils  ne  le  soient  pas  très  bien  par  le 
contenu,  qu'il  y  ait,  de  l'un  à  l'autre,  répétition  ou  double  emploi. 
Mais,  sans  nous  arrêter  à  ces  inconvénients,  secondaires  en  somme, 
nous  devons  dégager  l'idée  essentielle  du  livre  :  cette  idée,  c'est  que 
presque  toute  l'œuvre  de  Molière  s'explique  par  l'influence  et  l'imita- 
tion des  Espagnols. 

M.  H.  montre  d'abord  (ch.  I)  combien  est  légitime  une  étude  do 
littérature  comparée  telle  que  la  sienne,  et  combien  étaient  insuffi- 
santes, jusqu'à  ces  derniers  temps,  les  notions  courantes  sur  les 
rapports  de  Molière  avec  l'Espagne.  On  n'avait  guère  fait  que 
signaler  la  provenance  espagnole  d'un  ou  deux  sujets  et  de  quelques 
scènes;  encore  cette  liste  d'emprunts,  qui,  môme  complète,  n'aurait 
pas  répondu  à  la  véritable  question,  était-elle  loin  d'être  définitive. 
Le  chapitre  III  de  M.  H.  est  employé  à  rechercher  dans  le  théâtre 
de  Molière,  depuis  le  Médecin  volant  jusqu'au  Malade  imaginaire, 
tout  ce  que  l'on  peut  faire  remonter  à  une  source  espagnole.  Ce  n'est 
pas  seulement  dans  la  Princesse  d'Élide,  imitée  de  Moreto,  et  dans 
Don  Juan  que  se  marque  cette  influence  :  il  n'est  pas  de  pièce  pour 
laquelle  M.  H.  ne  trouve  à  indiquer  quelques  rapprochements.  La 
comparaison  de  VÉcole  des  maris  avec  El  marido  hace  miijer  {c'est 
le  mari  qui  fait  la  femme)  est  particulièrement  intéressante  ;  d'ail- 
leurs, M.  H.  renvoie  sur  ce  point  aux  études  de  M.  Martinenche,  dont 
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il  faut  rappeler  ici  le  livre  sur  Molière  et  le  théâtre  espagnol^  paru 
en  1906.  L'ouvrage  de  M.  Martinenche  et  celui  de  M.  H.  ont  été  com- 
posés indépendamment  l'un  de  l'autre;  la  différence  des  idées  direc- 
trices et  des  conclusions  en  rend  la  confrontation  tout  à  fait  utile. 

Pour  ne  parler  que  de  M.  H.,  sa  préoccupation  constante  est  de 
retrouver  partout  la  trace  de  la  comedia  espagnole,  même  là  où  on 
l'attendrait  le  moins.  Cela  n'est  pas  sans  l'entraîner  à  des  abus  :  trop 
vagues  ou  trop  forcés,  ses  rapprochements  sont  parfois  peu  signifi- 
catifs; et  le  mal  est  que  le  lecteur,  lorsqu'il  a  senti  la  témérité  d'une 
ou  deux  affirmations,  tend  à  devenir  sceptique  même  pour  les  hypo- 
thèses mieux  fondées,  qui  s'imposeraient  avec  plus  d'évidence  si  elles 
ne  souffraient  pas  de  ce  voisinage  compromettant.  Il  est  entendu  que 
George  Dandin  «  doit  beaucoup  à  l'Italie  »  :  est-il  bien  à  propos  d'y 
relever  encore  une  «  bouffonnerie  parfois  outrée  »  qui  «  rappelle 
celle  des  entremes  espagnols  »  (p.  224)?  Après  avoir  reconnu  que 
dans  les  Fourberies  de  Scapin  «  on  découvre  à  peine  quelques  élé- 
ments espagnols  )>,  M.  H.  pense-t-il  faire  une  remarque  fort  probante 
en  déclarant  que  le  dénouement  «  a  tout  le  romanesque  d'une 
comedia  »  (p.  244-245)?  Des  expressions  comme  celles-ci  :  «  son  lan- 
gage rappelle  dans  une  certaine  mesure...  (p.  140),  Solôrzano  a  pu 
inspirer  Molière...  (p.  145),  signalons  aussi  la  parenté  lointaine... 
(p.  146),...  effleurées  par  le  souffle^  de  la  comedia  (p.  162)  »,  les 
«  peut-être  »,  les  «  sans  doute  »,  les  «  vraisemblablement  »,  se  lisent 
un  peu  trop  souvent  chez  M.  H.  On  aurait  aimé  à  voir  distinguer 
plus  nettement  les  imitations  certaines  ou  probables  des  imitations 
simplement  possibles. 

De  même  il  aurait  été  bon  que  M.  H.  s'efforçât  de  classer  en  deux 
catégories  bien  séparées  les  cas  où  Molière  imite  directement  une  pièce 
espagnole,  et  ceux  où  l'original  ne  lui  parvient  qu'à  travers  un  inter- 
médiaire italien  ou  français.  M.  H.  dit  sans  doute  (p.  150)  :  «  Que 
Molière  se  soit  servi  d'un  ou  de  plusieurs  originaux  espagnols  ou 
qu'il  ait  mis  à  contribution  des  traductions  («  adaptations  »  serait  plus. 
exact)  italiennes  ou  françaises,  cela  ne  fait  rien  à  l'affaire  »  ;  mais  on 
peut  ne  pas  être  de  son  avis.  Une  influence  au  second  degré  ne  sau- 
rait avoir  la  même  énergie  ni  la  même  signification  qu'une  relation 
immédiate.  Sorel,  Cyrano  de  Bergerac,  Scarron  surtout  ont  fréquem- 
ment précédé  Molière  dans  les  emprunts  aux  Espagnols;  M.  H.  men- 
tionne à  plusieurs  reprises  le  fait  ;  il  devrait  en  tenir  compte  davantage 
dans  ses  conclusions. 

M.  H.  nous  met  encore  lui-même  en  garde  contre  quelques-uns  de 
ses  jugements,  quand  il  laisse  entrevoir  que  dans  bien  des  cas  il  a 
pu  y  avoir  non  pas  action  d'une  littérature  sur  l'autre,  mais  parallé- 
lisme entre  les  deux  littératures.  Quand  un  mouvement  général 
emporte  en  même  temps,  vers  le  même  point,  les  littératures  italienne, 
française  et  espagnole,  on  n'a  guère  le  droit  de  dire  que  tel  caractère, 
qui   se  manifeste   dans  toutes  trois,  est  espagnol.   Si  la  philosophie 

REVUB   PÉDAGOGIQUE,    1909.   —    1"   SEM.  14 


202  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

naturaliste  de  toute  la  Renaissance  conduit  nécessairement  à  la  satire  des 
médecins  (p.  92),  on  n'est  pas  autorisé  à  reconnaître  dans  les  méde- 
cins de  Molière  les  répliques  de  portraits  espagnols.  Si  Tartuffe  se 
rattache  à  ((  un  universel  courant  anti-religieux  » ,  s'il  s'explique  à  la  fois 
par  «  la  vieille  tradition  gauloise  »  et  ((  l'esprit  de  la  Renaissance  » 
(p.  102),  n'exagérera-t-on  pas  dans  la  suite  en  disant  qu'il  «  est  origi- 
naire d'Espagne  »  (p.  188),  quelque  instructive  que  puisse  être 
d'ailleurs  la  comparaison  entre  Tartuffe  et  le  «  Montufar  »  d'une 
nouvelle  espagnole?  S'il  y  a  parallélisme  entre  le  développement 
de  la  préciosité  en  France  et  celui  du  cultisme  en  Espagne  (p.  83), 
n'étail-il  pas  inévitable  que,  sans  copier  un  modèle  espagnol,  Molière 
se  rencontrât  avec  les  poètes  de  Madrid  dans  la  satire  du  bel  esprit  et 
du  langage  alfecté?  Il  en  est  de  même  pour  les  traits,  les  mots,  les 
situations  qui  sont  de  tous  les  temps  et  de  tous  les  pays  :  ils  abondent 
dans  les  pièces  de  Molière,  qui,  en  artiste  classique,  veut  dessiner  des 
types  universels;  et  il  est  fatal  que  parfois  il  les  ait  en  commun  avec 
des  écrivains  antérieurs,  puisqu'on  a  mis  sur  la  scène  avant  lui  des 
avares  et  des  hypocrites,  et  que  certains  gestes  d'avare  ou  d'hypocrite 
se  sont  reproduits  identiques  dans  toutes  les  civilisations.  En  pareil 
cas,  le  rapprochement  ne  prouve  pas  l'influence.  Tout  au  plus  peut- 
on  quelquefois  admettre  une  source  commune:  si  Hurtado  de  Mendoza 
a  eu  «  le  mérite  incontestable  de  tracer  les  caractères  des  deux  frères, 
de  tempérament  opposé,  qui  reparaîtront  dans  l'Ecole  des  Maris  » 
(p.  277),  Térence  avait  eu  avant  lui  le  même  mérite  :  Molière  n'a-t-il 
pas  recouru  directement  au  latin  plutôt  qu'à  l'espagnol? 

Tout  cela  revient  à  dire  que  les  éléments  d'origine  espagnole  ne  sont 
peut-être  pas,  dans  le  théâtre  de  Molière,  aussi  prépondérants  que  le 
pense  M.  H.  C'est  qu'en  effet  on  aura  beau  énumérer  des  vers,  des 
scènes,  des  personnages  imités  de  l'espagnol;  il  n'en  restera  pas 
moins  vrai  que  l'esprit  de  la  comédie  de  Molière  est  opposé  à  l'es- 
prit de  la  comedia;  loin  de  subir  l'influence  espagnole,  Molière 
réagit  contre  elle  et  la  contredit;  c'est  un  courant  qu'il  remonte  au 
lieu  de  le  suivre.  N'avoir  pas  suffisamment  reconnu  ou  marqué  ce  carac- 
tère fondamental,  c'est  la  plus  grosse  critique  qu'on  puisse  adresser 
au  livre  de  M.  H.,  celle  qui  résume  toutes  les  autres.  Pour  parler  plus 
exactement,  M.  H.  ne  néglige  pas  de  noter  (p.  49  et  suiv.)  le  «  contraste 
éclatant  »  qui  semble  exister  «  entre  l'esprit  de  Molière  et  celui  de 
la  comedia  ou  plutôt  de  toute  la  littérature  castillane  »,  entre  le  «  natu- 
ralisme »  de  nos  classiques  et  le  «  romantisme  »  espagnol  ;  mais  il  est 
certain  que  dans  l'impression  d'ensemble  laissée  par  son  livre,  le  sou- 
venir de  cette  antithèse  occupe  très  peu  de  place.  Tantôt  M.  H.  s'est 
efforcé  de  démontrer  que  Molière,  tout  en  luttant  contre  l'invasion  du 
génie  espagnol,  «  n'a  pas  échappé  tout  à  fait  à  la  contagion  »  (p.  53); 
tantôt  il  a  présenté  Molière  et  les  adversaires  de  la  mode  espagnole 
comme  «  ayant  reçu  de  l'Espagne  même  quelques  armes  avec  lesquelles 
ils  la  combattirent  »  (p.  56),  c'est-à-dire  qu'il  a  voulu  expliquer  le 
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réalisme  de  la  littérature  française  par  les  parties  réalistes  de  la  litté- 
rature espagnole  :  toujours,  entre  Molière  et  les  Espagnols,  il  a  accen- 
tué, souligné  les  ressemblances,  atténué,  effacé  les  différences,  fai- 
sant en  sorte  que  toute  la  comédie  de  Molière,  depuis  les  régions  les 
plus  hautes  jusqu'aux  données  les  plus  communes,  depuis  la  psycho- 
logie d'Alceste  jusqu'aux  plaisanteries  burlesques,  nous  apparût 
comme  d'origine  castillane.  C'est  fausser  les  proportions  réelles.  On 
n'insistera  jamais  assez  sur  ce  qui  différencie  Molière  de  ses  prédé- 
cesseurs hispanisants,  comme  Racine  de  Corneille  :  avec  toute  la 
génération  qui  est  au  premier  plan  de  notre  littérature  à  partir  de 
1660,  avec  Boileau,  Racine  et  La  Fontaine,  Molière  attaque  tous  ceux 
qui  s'écartent  delà  nature,  soit  pour  la  grandir  à  outrance,  soit  pour 
la  raffiner  à  l'excès,  soit  pour  la  caricaturer;  nature  et  raison  sont  les 
règles  de  son  esthétique.  Cette  direction  de  son  théâtre,  Molière  ne  l'a 
pas  reçue  de  la  comedia  :  au  contraire,  il  a  dû  s'épuiser  en  efforts  pour 
la  faire  accepter  d'un  public  à  qui,  pendant  le  demi-siècle  précédent , 
l'influence  de  l'Espagne  avait  communiqué  des  goûts  exactement 
inverses. 

On  trouvera  donc  dans  ce  livre,  et  c'est  l'essentiel,  beaucoup  de 
renseignements  positifs  et  de  matériaux  utiles;  on  pourra  faire  ses 
réserves  sur  les  conceptions  de  l'auteur,  continuera  croire  que  Molière 
n'est  pas,  à  l'égard  de  l'Espagne,  dans  cette  dépendance  étroite  et 
permanente  que  dénonce  M.  H.,  et  considérer  qu'il  ne  sort  pas  de  ces 
recherches  aussi  diminué  que  M.  H.  l'admettrait  (p.  ix).  Un  critique 
littéraire,  en  effet,  si  scientifique  que  soit  son  altitude,  ne  saurait 
s'abstenir  de  donner  la  mesure  de  son  admiration  pour  l'écrivain  dont 
il  s'occupe  :  aussi  M.  H.  dit-il  dans  son  chapitre  iv  :  «  Il  convient 
de  considérer  Molière  comme  supérieur  ou  inférieur  aux  auteurs 
dramatiques  castillans  ».  Là  comme  dans  le  chapitre  v,  où  il  examine 
la  «  valeur  universelle  »  des  comédies  de  Molière,  comme  en  maint 
autre  passage  de  son  livre,  il  est  amené  plus  d'une  fois  à  discuter 
les  mérites  de  Molière,  à  le  déclarer  inférieur,  dans  le  développement 
de  telle  situation  ou  le  dessin  de  tel  caractère,  à  l'auteur  espagnol 
qui  l'avait  précédé,  à  affirmer  qu'il  voyait  surtout  la  nature  à  travers 
les  comédies  des  autres,  à  lui  reprocher  ce  qu'il  y  a  d'abstrait  et  de 
peu  vivant  dans  ses  personnages,  de  peu  élevé  dans  sa  morale. 

On  est  souvent  enclin  à  trouver  M.  H.  trop  sévère;  mais 
il  faut  avouer  qu'il  a  pour  sa  défense  une  excuse  excellente,  à  savoir 
l'exagération  à  laquelle  les  fanatiques  de  Molière  ont  porté  le  culte  de 
leur  auteur.  M.  H.  cite  abondamment  les  sentences  des  moliéristes 
pour  qui  toute  critique  contre  Molière,  même  la  plus  timide,  est  un 
blasphème  :  pour  eux,  la  suprématie  de  Molière  est  un  dogme,  Molière 
est  le  plus  grand  poète  de  tous  les  temps,  sa  comédie  est  une  espèce 
de  miracle,  un  chef-d'œuvre  absolu.  M.  H.  a  bien  raison  d'être  agacé 
par  de  telles  prétentions,  et  l'on  pardonne  la  vivacité  de  ses  ripostes. 
Il  n'y  a  pas  de  miracle,  il  n'y  a  pas  d'absolu,  il  n'y  a  pas  d'écrivain 


204  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

qui  soit  interdit  à  la  critique.  L'œuvre  de  Molière  est  un  phénomène 
qui  s'explique,  comme  tout  phénomène;  sans  doute,  nous  y  reconnais- 
sons quelques-unes  des  qualités  les  plus  éminentes  de  l'esprit  français, 
et  ces  qualités  ont  fait  la  valeur  et  le  succès  de  Molière,  en  donnant 
à  sa  comédie  une  portée  universelle  à  laquelle  n'atteignit  jamais  la 
comedia  espagnole  (voir  p.  296-297);  mais  cela  ne  veut  pas  dire  qu'une 
opinion  librement  exprimée  sur  Molière  doive  être  traitée  comme  un 
crime  de  lèse-patrie  si  elle  vient  d'un  Français,  comme  une  manifesta- 
tion gallophobe  si  elle  vient  d'un  étranger.  M.  H.  peut  être  rassuré  : 
si  l'on  n'accepte  qu'en  partie  ses  thèses,  ce  sera  pour  des  arguments 
raisonnables,  et  non  pour  des  questions  de  sentiment.  Les  temps  delà 
critique  imperturbablement  admirative  sont  passés  ;  pour  étudier 
Molière,  ou  tout  autre,  quelque  grand  qu'il  soit,  il  ne  faut  que  delà 
bonne  foi,  du  sens  critique,  de  la  méthode  et  de  la  précision. 

Eugène  Albertini. 


Le  gérant  de  la  «  Revue  pédagogique  », 
Louis  Chuit. 
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La  Question  de  l'Education  morale 
au  Congrès  de  Londres'. 


Au  premier  plan  de  la  méthode  anglaise  se  place  l'étroite 
relation  de  l'enseignement  religieux  et  de  l'enseignement  moral. 

La  séparation  de  ces  deux  domaines  reste  à  peu  près  incom- 
préhensible à  un  Anglais. 

«  Il  y  a  certains  points  de  morale  nécessaires  pour  mener  une 
vie  bonne,  lesquels  sont  inséparables  d'une  forme  quelconque  de 
croyance  religieuse  »,  affirme  le  Président  Sadler  dans  son  discours 
d'ouverture;  et  il  invite  cf  les  représentants  distingués  des  diffé- 
rentes écoles  de  pensée  à  soumettre  au  Congrès  le  résultat  de 
leurs  mûres  réflexions  sur  la  place  que  doit  tenir  l'éducation 
religieuse  dans  V éducation  morale  ». 

On  ne  saurait  être  moins  dégagé  de  son  propre  point  de  vue. 

Si  le  Congrès  n'a  pas  exactement  suivi  son  Président  dans  la 
voie  où  celui-ci  voulait  l'engager,  il  n'en  est  pas  moins  vrai  que 
les  très  nombreux  Anglais,  clergymen  et  laïques,  qui  ont  pris 
la  parole  sur  cette  question,  ont  presque  tous  témoigné  de  leur 

1.  Extrait  du  rapport  de  Mme  Janin,  déléguée  du  Ministère  de  l'Instruc- 
tion Publique  au  Congrès  de  Londres. 
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inaptitude  à  concevoir  l'enseignement  moral  comme  indépendant 
de  l'enseignement  biblique. 

Nos  amis  d'outre-Manche  sont  imprégnés  dès  l'enfance,  par  la 
famille  et  les  Églises,  des  enseignements  de  la  Bible.  Ce  livre 
est  pour  eux  le  trésor  commun  où  chacun  puise  la  sagesse,  la 
force,  l'idéal  mystique.  C'est  la  source  profonde  où  s'abreuve 
l'âme  du  peuple  anglais;  le  livre-  commun,  unique  et  sacré,  par 
lequel  se  forme  la  conscience  nationale;  le  lien  tangible  et 
auguste  entre  les  âmes  anglaises. 

Le  peuple  anglais  croit-il  donc  sans  réserve  aux  enseignements 
bibliques?  Une  telle  question  ne  se  peut  poser  sans  puérilité 
qu'en  France.  La  Bible  est  lue  en  Angleterre  dans  un  esprit  de 
foi,  non  dans  un  esprit  critique. 

Les  plus  avertis,  les  plus  réservés,  les  plus  exigeants  n'ont 
garde  de  s'embarrasser  de  nos  scrupules. 

La  liberté  d'interprétation  accordée  par  les  Églises  sauvegarde 
la  foi^à  l'essentiel  ;  et  si  les  Anglais  ne  croient  pas  tous  à  la  Bible 
comme  livre  de  révélation  divine,  ils  y  croient  tous  du  moins 
comme  livre  de  révélation  spirituelle  de  la  plus  haute  valeur 
morale  et  religieuse.  L'Anglais  est  profondément  et  sciemment 
religieux.  Il  considère  sa  foi  comme  une  force  et  une  noblesse, 
dont  il  redoute  d'être  destitué.  Car  sa  foi  libre  ne  gêne,  en  aucun 
domaine,  l'essor  de  sa  pensée.  Elle  s'harmonise  à  l'homme  et 
harmonise  l'homme.  L'Anglais  voit  bien  ce  qu'il  perdrait  à  séparer 
la  morale  de  la  religion,  mais  non  ce  qu'il  y  gagnerait. 

Qu'y  gagnerait-il  en  effet?  Une  affirmation  générale  et  solennelle 
de  la  pleine  liberté  de  la  conscience. 

Cette  affirmation  est-elle  bien  nécessaire  en  Angleterre  où  la 
liberté  d'interprétation  des  Écritures,  la  multiplicité  des  Églises 
et  Chapelles  différentes,  les  rapports  de  fidèles  à  pasteur  sont 
tels  que  nulle  part,  sinon  aux  États-Unis,  on  ne  trouve  des  mœurs 
plus  libérales,  un  plus  grand  respect  effectif  de  la  pensée  et  de 
la  conscience. 

Autres  sont  en  France  nos  nécessités  historiques,  nos  difficultés 
persistantes  avec  le  parti  clérical;. autres  aussi  les  exigences  de 
notre  logique. 

Mais  comprenons  le  point  de  vue  de  nos  voisins.  En  séparant 
l'enseignement  moral  de    l'enseignement  religieux,  lés   Anglais 
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craignent  de  s'affaiblir,  de  s'appauvrir,  de  courir  une  aventure 
grosse  d'inconnu,  à  laquelle  ne  les  poussent  ni  leur  histoire,  ni 
leurs  mœurs,  ni  les  exigences  de  leur  esprit. 

C'est  une  crainte  infiniment  respectable.  Nous  ne  saurions, 
pour  notre  compte,  la  partager;  mais  nous  n'aurons  garde  d'en 
méconnaître  le  sens  et  la  portée. 

Le  point  de  vue  français  a  été  magistralement  exposé  par 
MM.  Buisson,  Boutroux,  Séailles,  Belot... 

La  France  n'est  plus,  ne  peut  plus  être  un  pays  religieux  au 
sens  où  elle  l'était  autrefois. 

Ce  fait  historique,  dont  les  Églises  sont  plus  responsables  que 
quiconque,  nous  perttiet-on  de  dire  qu'il  est  à  l'honneur  de  la 
France,  aux  prises  avec  les  scrupules  de  pensée  les  plus  légi- 
times? 

On  nous  accordera  du  moins  qu'il  n'est  pas  à  sa  confusion, 
puisque  c'est  dans  la  voie  de  la  probité  et  de  la  sincérité  que 
s'engage  l'esprit  français  chaque  jour  plus  avant,  puisqu'il  pré- 
tend à  la  conquête  d'un  idéal  plus  largement  humain. 

Ne  pouvant  plus  croire  aux  Pjglises,  et  n'ayant  jamais  été 
familiarisé  avec  les  Ecritures  comme  livres  de  haute  spiritua- 
lité, que  peut  faire  le  peuple  français  pour  affirmer  son  âme, 
sinon  retrouver  directement  la  conscience  et  la  raison  humaines, 
et  leur  demander,  en  toute  légitimité,  les  directions  et  les  forces 
morales  qui  ont  fait  la  vertu  des  Églises? 

Car  les  Eglises  sont  des  institutions  secondes.  Elles  se  sont 
approprié,  elles  ont  développé  et  vulgarisé  les  plus  hautes 
intuitions  de  la  conscience,  les  principes  les  plus  élevés  de  la 
raison  humaine.  Leur  force  a  été  de  présenter  —  loyalement 
d'ailleurs  —  ces  intuitions  et  principes  comme  ayant  une  origine 
divine  et  de  les  montrer  vivants  dans  des  exemples  héroïques. 

Mais  les  Eglises  ont  toujours  tiré  leur  fond  dé  l'inépuisable 
sagesse  humaine.  Si  cette  affirmation  paraît  audacieuse  et  erronée 
à  de  bons  esprits,  ils  ne  sauraient  contester  que  c'est  à  l'accord 
de  leurs  enseignements  avec  la  raison  et  la  conscience  que  les 
Eglises  ont  dû  le  meilleur  de  leur  influence. 

Quel  péril  y  a-t-il  dès  lors,  quand  on  se  dégage  de  cette 
influence,  à  retrouver  les  inspirations  dont  elle  était  animée? 

Nous   accordons  que  la  tâche   est  nouvelle,   difficile,   qu'elle 
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requiert  de  nous  un  surcroît  de  foi  et  de  bonne  volonté;  nous 
n'accordons  pas  qu'elle  soit  dangereuse  ou  impossible.  Nous  ne 
laisserons  jamais  dire  sans  protester  que  la  raison  est  trop  fra- 
gile, la  conscience  trop  obscure,  pour  qu'on  puisse  leur  demander 
les  directions  de  la  meilleure  vie  humaine,  du  plus  haut  idéal 
humain. 

Mais  si  ce  principe  —  qui  est  proprement  celui  de  la  laïcité  — 
nous  paraît  inattaquable,  nous  n'en  avouons  pas  moins,  et  avec 
la  plus  sincère  modestie,  que  sa  difficulté  d'application  est  des 
plus  grandes. 

Elle  réside  surtout  en  ceci  que  seule  l'Ecole,  en  France,  a 
jusqu'à  ce  jour  incarné  l'éducation  laïque;  .seule  l'Ecole  a  entre- 
pris, depuis  trente  ans  à  peine,  cette  tâche  infiniment  complexe  de 
l'éducation  morale  laïque.  Aucune  institution  ne  l'a  devancée  ni 
soutenue. 

La  famille  —  dont  on  ne  saurait  se  passer  —  n'était  pas 
préparée  à  son  rôle.  L'opinion  publique  était  incertaine  quand, 
sous  l'influence  des  Églises,  elle  n'était  pas  hostile. 

Et  aucune  institution  d'un  caractère  éducatif  n'était  née  pour 
affermir  l'opinion  publique,  éclairer  la  famille  et  seconder 
l'Ecole,  faire  avant,  pendant  et  après  elle,  un  office  parallèle  au 
sien^  plus  pénétrant  peut-être,  plus  efficace,  d'un  plus  durable 
effet.  En  d'autres  termes,  nous  n'avons  eu  en  France,  pour 
l'office  d'éducation  morale,  que  l'Ecole  laïque;  il  nous  a  manqué 
à  la  fois  la  famille,  des  sociétés  de  culture  morale  et  —  je  le 
dirai  —  des  temples  laïques. 

Comme  les  Anglais  le  pensent  avec  beaucoup  de  raison, 
comme  l'expérience  nous  l'apprend  directement,  il  n'est  pas 
dans  le  rôle  essentiel  de  l'Ecole  ni  en  son  pouvoir  de  créer  des 
forces  morales  ;  cela  est  affaire  à  la  famille  et  aux  Églises  —  ou 
aux  sociétés  de  culture  morale  chez  les  peuples  qui  ne  font  plus 
confiance  aux  Églises. 

La  famille  dispose  de  l'influence  souveraine  parce  que  l'enfant 
est  à  elle,  rien  qu'à  elle,  à  l'âge  de  l'inconscience,  de  la  malléabi- 
lité, de  la  crédulité.  A  la  famille  revient  la  tâche  féconde  de  plier 
l'enfant  par  les  habitudes,  les  exemples,  l'ambiance.  Elle  agit  sur 
des  forces  profondes,  elle  développe  ou  réfrène  des  dispositions 
inconscientes  et  qui  se  manifestent  avec  naïveté.  Pendant  les  pre-* 
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mières  années  l'enfant  a  pour  ses  parents  l'amour  instinctif,  la 
confiance  sans  limite,  le  respect  irraisonné  qui  justifient  l'ascen- 
dant par  lequel  ils  peuvent  accomplir  des  prodiges  d'éduca- 
tion. Les  sentiments  qui  s'éveillent  à  cet  âge  de  foi  candide,  les 
habitudes  qui  sont  prises,  les  exemples  qu'on  imite  sont  enra- 
cinés au  plus  profond  de  l'être,  et  ce  sont  là  les  fondements  réels, 
indestructibles,  de  l'éducation  morale. 

L'influence  la  plus  forte  après  celle  de  la  famille  est  celle  des 
Églises.  Elles  font  appel  aux  mêmes  sentiments  sur  lesquels  se 
fonde  l'éducation  familiale.  Elles  inspirent  tour  à  tour  l'amour  de 
Dieu,  la  crainte,  le  respect,  la  confiance;  elles  fortifient,  en  éta- 
blissant leur  corrélation  avec  de  hautes  et  mystérieuses  réalités, 
des  intuitions  qui  constituent  le  fond  suprême  de  l'âme  humaine; 
elles  réussissent  à  créer  des  habitudes  spirituelles  si  fortes  que 
l'homme  le  plus  dégagé  a  une  peine  infinie  à  s'en  défaire  plus 
tard,  s'il  juge  utile  celte  œuvre  de  revision  de  son  éducation 
religieuse. 

Ainsi  la  famille  et  les  Églises  marquenl  l'enfant;  seules,  la 
famille  et  les  Églises  fondent  en  éducation. 

L'École  vient  après.  Mais  le  branle  est  donné,  l'âme  est 
moulée.  L'œuvre  scolaire  n'est  pas  de  création.  L'École  continue 
ce  qui  est  commencé,  contrôle,  confirme  ou  infirme  ce  qui  a  été 
fait  avant  elle,  ce  qui  se  fait  chaque  jour  hors  d'elle,  ce  qui  sera 
achevé  par  d'autres  que  par  elle.  Son  rôle  essentiel  est  d'ins- 
truire, d'éclairer;  et  la  faculté  qu'elle  est  chargée  de  développer 
par-dessus  tout,  c'est  la  raison;  la  raison,  force  complémentaire, 
non  première;  la  raison  dont  il  faut  attendre  le  coatrôle,  la  règle 
des  forces  premières,  mais  dont  il  ne  faut  pas  attendre  l'impul- 
sion, ni  l'entraînement,  ni  les  décisives  résolutions  qui  engagent 
la  vie. 

En  France,  nous  avons  tout  demandé  jusqu'à  ce  jour  à  l'École 
et  par  conséquent  à  la  raison.  Gomment  eussions-nous  fait  autre- 
ment dans  le  désarroi  d'une  époque  de  reconstitution?  Mais  notre 
erreur,  ou  plutôt  notre  malheur  n'en  est  pas  moins  réel.  A 
d'autres  qu'à  l'École  nous  devons  aussi  demander  de  remplir  leur 
naturel  office  d'éducation  : 

A  la  famille,  de  devancer,  soutenir  et  achever  l'œuvre  de 
l'École; 
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Aux  sociétés  de  culture  morale,  de  remplir  le  rôle  moral  des 
Églises  par  les  moyens  les  plus  propres  à  agir  sur  le  sentiment. 

C'est  un  beau  rôle,  et  un  rôle  nécessaire,  que  de  travailler  à 
la  communion  des  âmes,  de  les  appeler  à  fraterniser  dans  un 
même  idéal  humain.  C'est  l'office  de  la  religion  laïque. 

Nous  souffrons  de  ne  pas  oser  prononcer  ce  mot  de  religion, 
et  nous  sommes  appauvris  et  stérilisés  de  ne  pas  professer  notre 
foi  humaine. 

La  foi  est  la  force  élémentaire  profonde  qui  élève  et  soutient 
l'humanité.  Môme  aveugle  et  nourrie  d'ignorance,  elle  est  le  plus 
puissant  ressort  pour  déterminer  notre  élan  vers  le  mieux. 
Éclairée,  libre,  sincère,  que  ne  pouvons-nous  attendre  de  cette 
force- souveraine  ? 

Or,  notre  époque  connaît  cette  disposition  faite  de  croyance 
instinctive  au  bien,  d'élan  généreux  vers  le  bien,  de  désintéres- 
sement de  pensée,  de  don  de  soi  dans  l'action,  de  volonté  haute 
et  tenace  dans  l'œuvre  jugée  bonne.  Elle  croit  à  la  sainteté  du  vrai 
et  du  juste,  à  la  dignité  de  l'homme  et  à  son  aptitude  à  développer 
indéfiniment  sa  nature  par  la  liberté.  Elle  croit  à  toutes  les 
formes  de  la  sympathie  humaine,  à  la  famille,  à  la  patrie,  à  la 
cordiale  union  des  peuples  et  à  toutes  les  formes  de  la  justice 
sociale.  De  même  qu'elle  affirme,  notre  époque  nie,  ce  qui  est 
une  autre  manifestation  de  foi.  Elle  nie  la  nécessité  du  paupérisme 
et  des  iniquités  sociales  ;  elle  nie  la  tare  originelle  et  la  punition 
de  l'homme  par  le  travail;  elle  nie  la  vertu  de  l'ignorance;  elle 
réprouve  l'exploitation  de  l'homme  par  l'homme,  la  mainmise  de 
l'homme  sur  la  femme,  l'autorité  sans  frein  des  parents  sur 
l'enfant,  des  chefs  sur  les  subordonnés.  Nous  voulons  le  respect 
pour  tous  les  êtres  humains,  et  pour  eux  aussi  la  justice,  la  vie 
éclairée  par  la  pensée,  ennoblie  par  le  libre  travail,  allégée  par 
les  nobles  affections  et  embellie  par  les  joies  de  l'art. 

Ne  craignons  pas  d'appeler  religieuses  de  si  fermes  et  si  hautes 
affirmations;  et  souhaitons  pour  les  répandre  des  organismes 
spéciaux  qui,  empruntant  aux  Églises  leurs  méthodes  de  péné- 
tration et  de  communion  des  âmes,  écartant  avec  vigueur  leur 
esprit  et  leurs  procédés  d'intolérance,  mettent  au  service  de 
l'éducation  leur  haute  influence  morale. 

Ils  se  proposeraient  essentiellement,  comme  les  Églises,  d'agir 
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sur  les  sentiments,  d'atteindre  jusqu'au  for  intérieur  où,  sous 
l'afflux  de  l'émotion,  la  volonté  soulevée  se  décide. 

De  telles  sociétés  existent,  sous  le  nom  de  «  Sociétés  Ethiques  » 
en  Amérique,  en  Allemagne,  en  Angleterre  même.  M.  Adler, 
leur  fondateur,  a  exposé  au  Congrès  de  Londres  leur  point  de 
vue  et  leur  fonctionnement.  Sans  adopter  toutes  les  idées  de 
M.  Adler,  celle-ci  notamment  :  que  les  Sociétés  Ethiques  d'ordre 
privé,  et  non  l'État,  doivent  seules  assurer  l'enseignement 
moral,  nous  sommes  convaincue  que  de  telles  Sociétés  sont 
rigoureusement  nécessaires  à  un  peuple  qui  veut  entretenir  en 
lui  les  sources  de  la  vie  morale;  elles  sont  nécessaires  pour 
collaborer  d'une  part  avec  la  famille;  pour  préparer,  soutenir, 
achever  d'autre  part  l'œuvre  de  l'Ecole  laïque. 

L'  «  Union  des  Libres  Penseurs  et  des  Libres  Croyants  », 
fondée  à  Paris  il  y  a  moins  de  deux  ans,  est  née  du  besoin  que  je 
signale.  On  peut  craindre  toutefois  qu'elle  se  soit  donné  un  carac- 
tère trop  intellectuel,  et  que  les  entretiens,  discussions,  cours 
d'instruction  morale...  y  tiennent  la  place  prépondérante. 

Nous  pensons  que  les  cérémonies,  la  musique  chorale  soutenue 
par  les  puissantes  harmonies  de  l'orgue,  les  lectures  à  haute  voix 
sobrement  commentées,  le  récit  de  la  vie  des  héros,  des  saints, 
des  grands  hommes,  devraient  être  parmi  leurs  principaux 
moyens  d'action. 

Encore  une  fois  notre  faiblesse  en  France,  sous  le  règne  de 
l'Ecole  laïque,  vient  d'une  conception  réduite  de  l'éducation 
morale.  Pour  assurer  le  triomphe  de  la  foi  laïque,  il  faut  qu'elle 
soit  infusée  aux  enfants  par  la  famille  et  les  Sociétés  Ethiques; 
ces  organismes  se  proposant  d'agir  sur  le  sentiment  et  la  volonté 
par  l'exemple,  l'ambiance,  les  disciplines  efficaces. 

L'Ecole  laïque,  ramenée  dès  lors  à  son  vrai  rôle,  ne  sera  plus 
débordée  et  impuissante;  elle  fera,  elle  pourra  très  bien  faire  son 
office  propre  qui  est   d'éclairer  et  de  confirmer  la  raison   par 


l'enseignement. 


Ce  sera  sa  manière  à  elle  d  aider  à  l'entraînement.  Et  rien  ne 
l'empêchera  d'ailleurs  de  s'organiser  en  sociétés  dont  tous  les 
rouages  seront  destinés  à  produire  un  effet  éducatif. 

Sur  ce  point  encore,  nous  avons  beaucoup  à  apprendre  de  la 
méthode  anglaise  d'éducation  et  d'enseignement  moral. 
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Le  trait  le  plus  saillant  de  celte  méthode,  c'est  l'organisation 
de  l'Ecole  en  «  commiinaiilé  scolaire  »  aussi  autonome  que  pos- 
sible. 

Communauté  scolaire,  c'est-à-dire  milieu  social  considéré 
comme  principal  facteur  éducatif.  La  communauté  scolaire  a  son 
idéal  d'éducation,  ses  habitudes,  ses  traditions,  où  sont  condensés 
les  efforts  des  générations  passées.  Bien  loin  d'être  méconnus 
par  les  générations  présentes,  ces  mœurs  et  cet  idéal  scolaires 
sont  pieusement  conservés.  La  communauté  imprime  sa  marque 
sur  les  élèves  nouveaux,  sans  renoncer  pour  cela  à  se  surpasser 
soi-même.  Elle  s'efforce  d'accroître  par  la  valeur  des  recrues 
actuelles  les  richesses  morales  accumulées  par  les  recrues 
anciennes,  sans  jamais  rien  renier  de  l'apport  précieul  de  ces 
dernières.  Aussi  les  Ecoles  anglaises  ont-elles  le  caractère  de 
véritables  institutions,  oii  se  façonnent  par  l'ambiance  les  élèves 
qui  les  fréquentent. 

Je  dis  l'éducation  par  l'ambiance,  non  par  le  livre  ou  le  maître, 
quelle  que  soit  la  valeur  de  celui-ci.  —  Et  il  ne  faudrait  pas 
croire  que  les  Anglais  méconnaissent  ce  facteur  précieux  de 
l'éducation,  un  maître  de  haute  tenue  morale.  —  Mais  rien  ne 
vaut  à  leurs  yeux  pour  l'entraînement  au  bien  autant  que  les 
traditions,  les  habitudes,  les  exemples  qui  constituent  l'atmo- 
sphère d'une  école  et  traduisent  sa  conception  morale. 

Et  il  s'agit  bien  pour  eux  d'entraînement  plus  que  d'enseigne- 
ment. Il  s'agit  d'atteindre  jusqu'aux  régions  profondes  où  s'éla- 
borent les  forces  obscures  du  caractère  :  instincts,  habitudes 
prêts  à  se  transformer  en  sentiments  puissants  quand  la  lumière 
de  l'idée  sera  projetée  sur  le  devoir. 

Ai-je  besoin  de  dire  que  nos  écoles  françaises  ne  sont  pas, 
au  même  degré,  ces  milieux  éducatifs  que  sont  les  Ecoles  et 
Universités  Anglo-Saxonnes?  M'est-il  permis  de  répéter  après 
Mr  Barrett  Wendell  —  professeur  à  l'Université  Harvard  — 
que  si  notre  «  enseignement  est  désespérément  meilleur  et  plus 
vital  qu'aucun  autre  enseignement  à  sa  connaissance,  la  qualité 
humaine  —  sociale  pourrait-on  dire  —  semble  être  entièrement 
absente  de  la  vie  universitaire*  française  »  ? 


1.  Surtout  scolaire. 
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Et  oserai-je  ajouter  qu'il  en  sera  ainsi  tant  que  la  sève  de  la 
liberté  ne  portera  pas  la  vie  dans  nos  Ecoles,  tant  qu'il  ne  nous 
sera  pas  accordé  ce  minimum  d'autonomie  qui  est  la  condition 
de  vitalité  de  tout  organisme  social? 

Nous  avons  aussi  à  apprendre  des  Anglais  Tesprit  d'associa- 
tion. Il  est  chez  eux  admirablement  développé  et  produit  les 
résultats  les  plus  féconds. 

Les  Anglais  comptent  sur  l'association  pour  le  développement 
physique,  pour  la  discipline,  pour  l'exemple,  pour  Tentraîne- 
raent  au  mieux.  Ils  usent  largement  du  système  des  moniteurs 
pour  les  mouvements  collectifs,  les  récréations,  les  repas. 

La  responsabilité  de  leurs  Associations  est  effective.  Ce  sont 
autant  d'organismes  jouissant  du  maximum  d'indépendance  en 
vue  du  maximum  de  services  à  rendre  sous  leur  propre  respon- 
sabilité. 

En  France,  nous  redoutons  le  morcellement  de  Taulorité. 
Erreur  d'esprits  habitués  à  voir  l'autorité  exercée  par  un  seul. 
En  Angleterre,  l'Autorité  se  sent  fortifiée  de  toutes  ces  collabo- 
rations volontaires  qui  partagent  ses  conceptions,  ses  soucis  et 
ses  devoirs,  juste  corollaire  des  droits  qui  leur  sont  reconnus. 

Tous  les  élèves  ne  sont  pas  aptes  à  collaborer  directement 
avec  le  maître.  Ce  n'est  pas  indispensable.  Mais  toute  école, 
toute  classe  recèle  des  individualités  que  TAssociation  met  en 
vedette  et  en  valeur.  Les  autres,  les  moins  marqués,  s'habituent 
à  reconnaître  des  supériorités  parmi  leurs  égaux,  et  acceptent 
d'être  entraînés  par  un  camarade  reconnu  loyal,  ferme  et  de 
haute  tenue.  Ils  cèdent  plus  volontiers  à  cet  entraînement  qu'à 
celui  du  maître;  car  le  camarade  moniteur,  chef  de  Groupe  ou 
d'Association,  n'occupe  pas  sa  fonction  par  métier;  il  est  là 
parce  qu'il  a  révélé  les  qualités  de  l'emploi,  et  s'est  montré  résolu 
à  rendre  des  services  déterminés. 

L'Association  offre  donc  les  avantages  les  plus  certains  et  les 
plus  efficaces  pour  l'éducation  morale.  Elle  est  une  force  pour  le 
maître,  une  école  d'initiative  et  de  discipline  volontaire  pour  les 
élèves;  elle  est  aussi  l'école  par  excellence  de  l'esprit  social. 

De  telles  Associations  existent-elles  en  France  ?  Dans  le  remar- 
quable article  paru  en  juillet  1907  dans  la  «  Revue  Bleue  »,  sous 
le  titre  Discipline  et  Liberté,  sous  la  signature  de  Gustave  Lanson, 
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l'auteur  nous  pressait  de  suivre  dans  cette  voie  les  Anglo-Saxons. 
Il  signalait  cette  grosse  lacune  de  notre  organisation  scolaire  et 
lui  attribuait  pour  une  grande  part  les  excès  et  les  faiblesses  de 
notre  discipline. 

Nul  doute  que  le  développement  de  ces  organismes  contri- 
buerait à  équilibrer  notre  caractère  national.  Ils  atténueraient 
notre  goût  de  l'opposition  systématique,  notre  esprit  de  fronde, 
notre  inaptitude  à  nous  organiser  socialement;  ils  préviendraient 
les  écarts  de  notre  esprit  égalitaire  et  combattraient  du  même 
coup  notre  égoïsme  et  notre  vanité,  ce  besoin  choquant  et 
immoral,  en  un  sens,  de  tout  rapporter  à  soi  et  de  se  mettre  en 
scène.  Le  Français  ne  sait  pas,  en  général,  rester  dans  le  rang, 
accepter  de  ne  pas  jouer  un  rôle,  se  subordonner  à  l'ensemble, 
servir  chaque  jour,  sans  tapage  et  sans  gloire,  Tœuvre  à  laquelle 
il  travaille.  Capable  au  plus  haut  degré  de  sacrifice  dans  les 
occasions  exceptionnelles,  rares  et  glorieuses,  prêt  à  Théroïsme 
d'un  jour,  il  ne  sait  pas  assez  s'imposer  silencieusement,  avec 
dignité  et  simplicité,  les  contraintes  quotidiennes  de  la  discipline 
sociale;  il  ne  sait  pas  faire  modestement  le  don  de  soi  quand  il 
en  est  requis  par  Thumble  devoir  de  tous  les  jours. 

En  Angleterre,  nous  trouvons  l'Association  au  cœur  de 
TEcole;  à  plus  forte  raison  la  trouvons-nous  autour  de  l'Ecole. 

Je  signale  en  particulier  «  l'Association  éducatrice  nationale 
des  parents  »,  fondée  par  Miss  Charlotte  Mason,  sur  la  demande 
des  parents  qui  désiraient  étudier  : 

.  «  Les  lois  de  l'habitude  et  les  principes  qui  doivent  les  guider 
dans  le  choix  d'idées  éducatives  ; 

«  Le  moyen  de  réformer  les  tendances  héréditaires  ;  de  sur- 
veiller et  guider  d'une  façon  intelligente  le  développement  phy- 
sique, intellectuel,  moral  et  religieux,  de  leurs  enfants  ». 

La  Société  organise  des  conférences  ouvertes  «  aux  pères  et 

mères  de  toutes  les  classes  sociales  ».  Elle  publie  un  Journal 

mensuel  «  The  Parents'   Review  »  (2  400  abonnés  en  1908),  au 

Sommaire  duquel  (Mars  1908)  nous  lisons  : 

^  Idéal  d'éducation  dans  les  différentes  contrées  de  l'Allemagne; 

L'Enseignement  de  l'Histoire; 

Les  influences  du  passé  sur  la  civilisation  moderne; 

Les  concerts  éducatifs  ; 
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Les  méditations  du  dimanche,  etc. 

La  Société  a  de  nombreuses  sections.  Au  siège  social  fonc- 
tionne une  Bibliothèque  éducative,  une  sorte  de  Bibliothèque- 
Librairie,  où  l'on  vend  également  des  brochures  pouvant  inté- 
resser les  parents.  —  La  liste  de  ces  brochures  figure  dans  le 
Rapport  annuel. 

L'Association  a  enfin  fondé  une  Ecole  qui  reçoit  à  la  fois 
(dans  des  conditions  différentes)  les  jeunes  femmes  qui  se  desti- 
nent à  l'enseignement  privé  et  celles  qui  désirent  simplement 
apprendre  à  élever  leurs  enfants. 

Depuis  quelques  années,  nous  commençons,  en  France,  à 
entrer  dans  cette  voie.  L'initiative  de  M.  Gâches,  professeur  au 
Lycée  de  Montpellier,  est,  à  ce  titre,  des  plus  intéressantes. 
Mais  nous  sommes  encore  bien  loin  du  but. 

L'habitude  n'est  pas  prise  chez  nous  de  grouper  les  parents 
une  ou  plusieurs  fois  par  an  autour  du  directeur  de  l'Ecole  en 
vue  de  les  dûment  informer  de  ce  que  veut  TEcole  et  des  moyens 
par  lesquels  elle  entend  poursuivre  son  but. 

Que  dirions-nous  de  «  réunions  uniquement  composées  de 
parents  qui,  après  échange  de  vues  sur  les  directions  de  l'Ecole, 
enverraient  au  directeur  le  procès-verbal  de  leur  réunion  »  ? 

Sommes-nous  disposés  à  inviter  les  parents  aux  fêtes,  aux 
Grands  Jours  de  TEcole?  Le  pouvons-nous  seulement?  Peu 
d'écoles  disposent  du  local  nécessaire  pour  de  telles  assemblées 
de  parents,  maîtres  et  enfants,  où  s'affirmerait  l'idéal  commun.  Et 
combien  sont-elles  les  écoles  dignes  d'être  visitéespar  les  parents  ? 

Toutes  ces  formes  de  la  coopération  de  l'Ecole  et  delà  Famille 
ont  été  signalées  au  Congrès  de  Londres,  et  méritent  de  retenir 
notre  attention. 

Signalons  une  autre  Association  intéressante  pour  «  Le  pro- 
grès moral,  mental  et  physique  de  la  race  ».  Elle  se  propose  : 

«  De  répandre  la  connaissance  des  lois  de  l'hérédité  dans  la 
mesure  où  elles  sont  dûment  vérifiées  et  où  cette  connaissance 
peut  aider  au  relèvement  de  la  race  ; 

«  De  faire  naître  le  sentiment  de  la  responsabilité  des  parents 
dans  l'acte  de  procréation,  —  et  notamment  de  répandre  cette 
idée  que  la  paternité,  dans  les  cas  de  maladie,  de  folie,  d'alcoo- 
lisme, est  un  crime  social; 
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«  D'obtenir  des  lois  pour  sanctionner  cette  responsabilité  ». 

Dans  un  ordre  d'idées  voisin,  nous  avons  été  frappée  de  la 
parfaite  simplicité  avec  laquelle  une  femme,  une  Anglaise,  a 
développé  au  Congrès  la  nécessité  de  l'éducation  sexuelle.  Elle 
a  demandé  que  «  la  jeunesse  des  deux  sexes  fût  avertie  ».  Et 
bien  loin  de  rencontrer  des  contradicteurs  sceptiques  ou  indi- 
gnés, ses  auditeurs  attentifs,  sérieux,  visiblement  intéressés, 
l'ont  encouragée  à  finir  son  exposé  malgré  le  tintement  impi- 
toyable de  la  sonnette  présidentielle  après  les  7  minutes  régle- 
mentaires. 

Ainsi  la  «  pudibonderie  anglaise  »  a  fait  place,  dans  la  salle 
du  Congrès,  à  la  plus  libre  décence.  La  thèse  et  le  fait  sont  à 
retenir. 

Si  nous  abordons  la  question  de  l'enseignement  moral,  nous 
verrons  partout  en  Angleterre  le  triomphe  de  la  méthode  indirecte. 

Les  Anglais  ne  font  confiance  à  l'exposé  direct  des  idées,  à 
l'analyse  et  à  la  discussion  qu'avec  des  jeunes  gens  dont  la  con- 
science est  déjà  façonnée  au  devoir  par  des  habitudes,  des  sugges- 
tions, des  sentiments. 

L'enfant  doit  être  plié  de  bonne  heure,  «  impérativement  »,  à 
de  bonnes  habitudes  hygiéniques  et  morales. 

Puis  il  est  entraîné  au  bien  par  la  suggestion,  «  qui  lui  laisse 
l'illusion  d'agir  de  son  propre  mouvement  ». 

Enfin  quand  ses  dispositions  ont  été  ainsi  orientées,  quand  il 
a  subi  l'entraînement  et  tend  à  marcher,  lui  aussi,  libre  et  joyeux 
dans  le  bon  chemin,  alors  se  place  avec  efficacité  l'enseignement 
dogmatique,  l'appel  à  la  raison.  Le  moment  est  venu  pour  le 
jeune  homme  de  prendre  conscience  de  ce  qu'il  est  déjà  et  de  ce 
qu'il  veut  devenir. 

Ainsi,  du  point  de  vue  anglais,  l'enseignement  ne  crée  pas,  il 
éclaire,  infirme  ou  confirme.  Il  projette  la  lumière  sur  la  route 
où,  depuis  son  enfance,  l'élève  marche,  d'un  pas  plus  ou  moins 
assuré,  entraîné  par  les  habitudes,  les  exemples,  les  suggestions, 
et  son  bon  vouloir. 

La  méthode  d'enseignement  moral  de  M.  Gould  est  rigoureu- 
sement inspirée  de  cette  conception.  Il  se  propose  d'abord 
d'éveiller  des  sentiments,  puis  de  frapper  l'imagination  par  des 
exemples  (il  s'aide  ici  de  l'imagerie  esthétique)  ;  il  arrive  enfin  à 
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l'analyse,  à  la  discussion  des  faits  empruntés  à  l'expérience 
quotidienne  et  des  idées  qui  la  dominent. 

Nous  gagnerions  à  nous  inspirer  de  ces  vues,  nées  d'une 
observation  psychologique  pénétrante.  Il  est  bien  vrai  que  les 
sources  de  la  vie  morale  sont  au  plus  profond  de  l'être,  dans  les 
habitudes  et  le  sentiment;  et  que  la  raison  intervient  avec 
d'autant  plus  d'autorité  qu'elle  explique  et  justifie  les  habitudes 
prises,  confirme  et  approfondit  les  sentiments  obscurément  nés 
et  développés  au  cours  de  la  vie  enfantine.  Nous  raisonnons  trop 
et  trop  tôt  avec  les  enfants;  nous  épuisons  notre  crédit  dans  ces 
discussions  précoces,  et  encourageons  imprudemment  le  goût  du 
sophisme.  Ni  le  maître  ni  l'élève  ne  gagnent  à  tant  parler.  De  part 
et  d'autre,  des  actes  silencieux,  significatifs,  auraient  autrement 
de  portée  sur  la  direction  morale  de  l'enfant  que  cette  verbosité 
souvent  creuse  à  laquelle  nous  accordons  une  confiance  si  mal 
justifiée. 

Mais  les  Français  pourront-ils  jamais  renoncer  à  être  orateurs? 

Nous  sommes  d'accord  avec  les  Anglais  quant  à  l'effectif 
d'élèves  qu'il  est  normal  de  grouper  dans  une  même  classe, 
30  à  35  élèves.  Mais,  chez  eux  comme  chez  nous,  les  actes  retar- 
dent sur  les  principes. 

L'enseignement  moral  exige  plus  que  tout  autre  d'être  distribué 
à  un  nombre  raisonnable  d'élèves.  Si  l'Etat  veut,  par  son  ensei- 
gnement moral,  faire  œuvre  vivante  et  forte,  il  ne  doit  pas  être 
«  généreux  seulement  de  briques  et  de  mortier  et  avaj:e  d'in- 
fluence humaine  »,  a  dit  expressivement  M.  Sadler  dans  son 
remarquable  discours  d'ouverture. 

Et  de  même  qu'il  ne  faut  pas  réunir  trop  d'élèves  sous  la  direc- 
tion d'un  maître,  de  même  il  ne  faut  pas  vouloir  faire  faire  à  ces 
élèves  trop  de  choses  différentes.  Le  surmenage  intellectuel 
n'est  pas,  à  notre  grande  surprise,  une  maladie  exclusivement 
française.  Nous  ne  le  soupçonnions  pas  en  Angleterre,  mais  il  y 
a  été  publiquement  avoué  et  dénoncé. 

Nous  voulons  faire  trop  de  choses,  enseigner  trop  de  connais- 
sances, nous  voyons  trop  grand;  «  nous  poussons  au  lieu  de 
guider,  nous  forçons  au  lieu  d'attirer,  nous  éteignons  le  désir  et 
la  joie  de  s'instruire,  nous  méconnaissons  les  individualités  ». 
Notre  but  n'est-il  pas  toutefois  de  faire  de  chacun  de  nos  élèves 
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«  un  homme  utile,  un  homme  capable  de  jouir  intellectuellement, 
un  homme  capable  d'aimer  la  beauté  morale  »? 

Dans  les  pages  ci-dessus,  je  n'ai  pas  eu  la  prétention  d'écrire 
un  rapport  sur  l'ensemble  des  travaux  du  Congrès  de  Londres. 
Mon  but  a  été  de  présenter  desimpies  notes  sur  les  vues  anglaises 
qui  m'ont  paru  dignes  d'être  retenues. 

Ces  notes  ne  sont  pas  toutefois  aussi  fragmentaires  qu'elles  le 
paraissent.  Elles  témoignent  toutes  des  efforts  admirables  de 
nos  voisins  pour  donner  à  l'éducation  morale  la  place  qui  lui 
revient,  et  pour  la  fonder  sur  le  roc  résistant  des  forces  obscures 
et  premières  de  l'être  plutôt  que  sur  la  raison,  force  complémen- 
taire, et,  à  ce  titre,  secondaire. 

Nous  ne  saurions  trop,  en  France,  sans  rien  sacrifier  de  nos 
besoins  légitimes,  méditer  ce  point  de  vue.  Nous  ne  saurions  trop 
rendre  témoignage  à  l'éducation  morale  qui  fait  «  imperturbable  » 
l'âme  qu'elle  a  façonnée.  Ils  nous  paraissent  vrais  non  moins 
qu'émouvants  ces  accents  de  Kipling  : 

«  0  mon  pays,  bénis  l'éducation  qui  va  de  la  chaumière  au  château, 

«  Le  piège  de  l'étranger,  le  rempart  de  tes  fils, 

«  Le  langage  mesuré,  l'action'  ordonnée,  l'âme  lente  et  imperturbable.  » 

M.  Janin, 

Directrice  de  l'École  Edgar  Quinet. 


Note  sur  l'Esprit 

r 

de  l'Education  morale'. 


Des  lectures  récentes  m'ont  amenée  à  me  poser  à  nouveau  cette 
question  :  Pourquoi,  chez  tant  de  moralistes,  la  défiance  de  l'intel- 
ligence? 

Cette  défiance  existe;  elle  est  d'accord  avec  un  préjugé  assez 
courant;  c'est  une  assertion  plus  souvent  répétée  que  vérifiée 
que  celle-ci  :  «  les  personnes  les  plus  intelligentes  sont  rarement 
les  meilleures.  Et  pour  ne  pas  sortir  des  expériences  scolaires, 
c'est  un  préjugé  si  répandu  parmi  les  professeurs  et  les  adminis- 
trateurs, que  les  «  premiers  »  leur  sont  spontanément  suspects; 
au  point  que  je  me  crois  fondée  à  dire  qu'il  y"  a  une  «  question 
des  bons  élèves  ». 

Il  serait  curieux  de  savoir  comment  est  traitée  l'intelligence, 
dans  les  «  gessellschaften  fiir  efische  kultur  »  d'Allemagne,  et 
les  «  ethical  sociétés  »  anglaises.  Nous  n'avons  pas  l'équivalent 
en  France,  que  je  sache.  Mais  il  arrive  qu'une  maison  d'éducation 
se  trouve  imprégnée  d'un  «  esprit  moral  »  vif  et  d'ailleurs  très 
noble.  Et  bien!  Dans  ce  cas  encore,  j'ai  constaté  cette  étrange 
suspicion  à  l'égard  de  l'intelligence.  La  fermeté  et  la  promptitude 
du  raisonnement,  l'esprit  critique  (je  l'entends  au  sens  scienti- 
fique), l'aptitude  à  saisir  vite  des  rapports  fins,  ce  qu'on  appelle 
proprement  l'esprit,  étaient  évidemment  suspects.  L'esprit,  sans 
doute,  est  aisément  moqueur;  mais  la  morale  est-elle  donc  ridi- 
cule? Ou  bien  est-il  immoral  d'être  intelligent? 

Gomme  on  s'y  peut  attendre,  l'intelligence  rend  à  la  morale 


1.  A  propos  des  articles  publiés  dans  la  Revue  Pédagogique  de  mars  et 
avril  1908. 
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ses  défiances  en  dédains.  Le  préjugé  répond  au  préjugé  :  la 
morale  n'est  qu'une  suite  de  phrases  éloquentes  sans  base  solide. 
Hypocrisie  parfois,  faiblesse  au  cas  le  plus  favorable,  effusion 
d'âmes  sentimentales,  affirmations  de  croyants  qui  n'examinent 
plus  aucun  problème.  Les  gens  intelligents  ne  s'en  occupent 
plus  et  n'en  ont  pas  besoin.  —  Je  n'aurais  pas  à  chercher  loin 
l'exem.ple  d'un  professeur  de  philosophie,  qui  n'a  pas  peu  surpris 
nombre  de  ses  élèves  en  publiant  un  «  Précis  raisonné  de  morale 
pratique  »;  pour  prendre  si  fort  au  sérieux  les  questions  morales, 
on  le  jugeait  trop  intelligent. 

Ces  opinions  séduisent  des  esprits  qui  seraient  capables  d'en 
recevoir  de  plus  saines;  ensuite  elles  les  mettent  à  l'aise,  et  l'on 
devient  gentiment  arriviste,  ou  l'on  pratique  un  «  nietzschéisme  » 
élégant. 

Gomme  je  crois  les  moralistes  les  plus  sentimentaux  beaucoup 
plus  raisonnables  au  fond  que  de  spirituels  arrivistes,  c'est  à 
eux  que  je  soumets  mes  idées. 

Je  ne  vois  aucune  raison  pour  que  la  morale  ait  à  redouter 
l'intelligence;  je  ne  vois  pas  du  tout  ce  que  le  professeur  de 
morale  peut  perdre  à  faire  appel  au  jugement  et  à  la  raison  de 
ses  élèves,  même  de  ses  très  jeunes  élèves;  je  ne  vois  pas  ce 
qu'il  gagne  à  ne  pas  le  faire,  et  par  contre  je  vois  très  bien  ce 
qu'il  y  perd.  Si  nous  renonçons,  pour  convaincre  nos  élèves,  aux 
arguments  rationnels,  nous  en  emploierons  d'irrationnels.  C'est 
très  légitime.  Bien  des  choses  dans  la  vie,  et  de  très  importantes, 
ne  sont  pas  établies  par  a-{-b.  L'irrationnel  n'est  pas  l'anli- 
rationnel;  s'il  y  a  des  gens  pour  qui  la  crainte  du  cœur  est  le 
commencement  de  l'esprit,  ils  sont  bien  sots,  car  rien  n'empêche 
qu'on  soit  ému,  et  qu'en  même  temps  l'on  juge  sainement.  Mais, 
si  l'émotion  et  le  droit  jugement  ne  sont  pas  forcément  hostiles, 
ils  ne  sont  pas  non  plus  nécessairement  unis.  «  Si  un  professeur 
dit  à  l'élève,  qu'un  mensonge  est  (presque  toujours)  une  lâcheté, 
l'accent  de  dégoût  avec  lequel  il  prononce  ce  mot  est,  à  la  lettre, 
une  raison  excellente,  parce  qu'il  sert  à  le  persuader  du  mal  du 
mensonge  ^  » .  —  D'accord  ;  mais  ce  même  ton,  je  puis  le  prendre 
pour  prononcer  n'importe  quel  mot,  «  patriote  »  par  exemple  ou 
bien   «   socialiste   ».   Le   professeur  n'emploiera  ce  ton  qu'où  il 

1.  M.  Darlu,  Revue  Pédagogique,   15  avril  1908^ 
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convient.  Sans  doute;  mais  d'autres  se  priveront-ils  d'employer, 
là  où  il  ne  convient  pas,  ce  procédé  facile  de  persuasion? 

L'on  dira  (et  je  le  dis  moi-même)  que  les  discussions  raisonnées 
seront  singées  par  les  sophisraes;  que  l'esprit,  habitué  à  se 
rendre  à  la  forme  d'une  démonstration,  sera  dupe  d'une  apparence 
de  démonstration.  Le  danger  existe,  mais  il  existe  pour  tout  le 
monde;  habitués  ou  non  à  la  pratique  du  raisonnement,  les  esprits 
sont  séduits  par  les  démonstrations;  le  meilleur  moyen  de 
dénoncer  les  mauvaises  est  encore  d'avoir  pratiqué  les  bonnes. 
La  raison  sert  de  sauvegarde  aux  périls  du  raisonnement.  Mais 
l'habitude  de  subir  les  contagions  émotionnelles  sera-t-elle  un 
remède  aux  erreurs  de  l'émotion? 

Faut-il  donc  bannir  de  l'enseignement  moral  le  sentiment,  non 
comme  forcément  ennemi,  mais  comme  trop  aisément  surpris? 
Ceux  mêmes  qui  par  hasard  le  trouveraient  désirable  devraient 
y  renoncer,  puisque  c'est  impossible.  La  base  de  l'émotion  est 
physique,  et  l'altération  profonde  ou  l'absence  de  l'émotion  serait 
un  indice  de  maladie.  Et  ceci  n'est-il  pas  juste  :  que  le  professeur 
se  propose  d'exercer  le  jugement  des  élèves,  ou  d'exciter  leur 
émotion,  il  a  intérêt  à  faire  des  récits  animés  et  des  peintures 
parlantes  :  pour  bien  juger,  il  faut  bien  voir;  mais  ce  qu'on 
imagine  vivement  et  nettement,  c'est  aussi  ce  qui  touche  davan- 
tage. De  sorte  que  le  cœur  et  la  raison  se  rencontrent  le  plus 
aisément  du  monde. 

Le  grand  point,  c'est  que  les  élèves  comprennent  en  même 
temps  qu'ils  sentent;  c'est  surtout  qu'ils  prennent  le  goût  de 
comprendre.  C'est  un  goût  qu'il  est  malaisé  de  faire  acquérir; 
mais  on  y  arrive,  et  tout  alors  devient  facile.  Le  goût  du  vrai  est 
aussi  un  sentiment,  dont  il  est  à  souhaiter  que  la  part  croisse 
dans  la  vie.  Si  l'on  me  dit  qu'on  peut  comprendre  sans  rien 
sentir,  et  que  «  2  et  2  font  4  »  est  une  proposition  très  évidente 
qui  n'a  aucune  valeur  émotionnelle,  je  répondrai  qu'une  propo- 
sition aisée  à  concevoir  et  indéfiniment  vérifiable  nous  est 
agréable;  la  célébrité  même  de  celle-ci  pourrait  déjà  nous  servir 
d'argument;  évidemment  notre  état  mental  n'est  pas  le  même 
quand  on  nous  dit  que  728  4-375  font  1103,  parce  que  cette 
proposition  n'est  pas  aisée  à  concevoir,  et  que  nous  imaginons 
mal  sa  vérification. 

REVUE   PÉDAGOGIQUE,    1909.   —   1"   SEM.  16 


222  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

Si  le  bien  est  toujours  raisonnable,  si  le  mal  est  toujours 
déraisonnable,  pourquoi  ne  pas  mettre  en  évidence  ces  carac- 
tères, qui  ont  assurément  leur  importance?  et  s'il  est  vrai, 
comme  M.  Gloudesley  Brereton  l'a  constaté,  que  l'esprit  fran- 
çais est  préparé  à  en  être  frappé,  si  ces  notions  sont  sur  lui 
spécialement  efficaces,  pourquoi  ne  pas  insister  dans  cette  voie? 
ce  sera,  pour  une  fois,  de  l'excellent  nationalisme  ! 

—  Faisons  largement  accueil  à  l'irrationnel  qui  s'accorde  avec 
la  raison;  et  tâchons  d'éveiller  aussi  ces  sentiments  délicats  et 
robustes,  amour,  respect,  zèle  du  vrai  —  qui  sont  Ta  grâce  propre 
de  la  raison.  Mais  nous  ne  devons,  il  me  semble,  susciter  que 
des  émotions  qui  puissent  être  justifiées.  Je  n'essaierai  pas  de 
susciter  le  sentiment  du  péché  chez  mes  élèves,  parce  que  je  ne 
le  comprends  pas.  S'il  est  un  péché  inhérent  à  la  condition 
humaine,  c'est  sans  doute  la  vie  elle-même;  mais  comme  nous 
ne  pouvons  exposer  cette  métaphysique  à  nos  élèves,  il  me 
semble  mieux  de  n'y  pas  toucher  du  tout;  quant  à  intensifier  en 
un  inexplicable  «  péché  »  les  fautes  qu'elles  peuvent  commettre, 
cela  me  paraît  injustifiable.  Que  sous  l'influence  d'une  éducation 
et  d'une  phraséologie  spéciales,  de  petites  filles  de  quatorze  ans 

échangent  ces  confidences  «je  lutte  contre  la  tentation prie, 

mon  amie,  afin  que  je  ne  succombe  pas  au  mal!  »  je  n'y  puis 
voir  qu'un  triste  dérèglement  d'esprit.  Gela  vaut  mieux  que 
l'indifférence  absolue  aux  préoccupations  morales,  c'est  pos- 
sible. Mais  que  ce  soit  la  bonne  manière  d'envisager  les  ques- 
tions morales,  je  ne  puis  l'admettre. 

Cette  éducation  morale  par  l'idée  du  péché,  n'est  si  en  faveur 
que  parce  qu'elle  est  rapide  et  paraît  gagner  du  temps  ;  il  est 
moins  long  de  défendre  que  d'expliquer,  il  est  plus  facile  de 
frapper  l'esprit  des  enfants,  que  de  le  convaincre.  En  vérité, 
dans  les  conditions  défectueuses  où  se  trouvent  la  plupart  des 
éducateurs,  «  aller  vite  »  est  un  grand  point. 

Pourtant,  si  l'on  y  regarde  de  plus  près,  peut-être  trouvera, 
t-on  que  ce  temps  gagné  n'est  enfin  que  du  temps  perdu;  le 
moment  vient  pour  tout  esprit  solide,  où  l'on  veut  vraiment  «  se 
rendre  compte  »  et  où  les  attitudes  morales  apprises  étonnent, 
car  la  valeur  n'en  est  plus  sentie;  peut-être  il  en  est  de  contra, 
dictoires.   C'est  un  long  travail,   triste    et   parfois   stérile,   que 
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cette  reconstruction  de  la  moralité.  Sans  doute,  l'on  dira  que  ce 
danger  n'existe  que  pour  les  âmes  très  fortes,  que  c'est  pour 
elles  un  noble  risque,  qu'elles  se  créeront  dans  cette  crise  une 
beauté  supérieure.  Peut-être  est-il  une  beauté  morale  moins 
tourmentée,  et  pour  le  moins  égale;  —  mais  je  vois  d'autres 
périls  à  ridée  de  péché. 

L'enseignement  moral  pratique  (4*  et  3®  des  Lycées  de 
garçons,  3*  des  Lycées  de  jeunes  filles)  s'adresse  à  des  enfants 
de  douze  à  quinze  ans;  c'est  le  moment  de  «  cette  crise  d'âge, 
souvent  si  grave  »  où  «  s'accroît  singulièrement  la  vivacité  des 
désirs  égoïstes  et  sensuels  ^  »  mais  où  commencent  aussi  les 
plus  vastes  rêves  d'amour  et  de  beauté.  Je  crois  que  nous  devons 
nous  préoccuper  de  ne  dire  à  nos  élèves,  surtout  alors,  que  des 
paroles  rassurantes;  craindre,  en  leur  présentant  l'idée  d'un 
(f  mal  »  mystérieux,  de  leur  suggérer  que  tout  ce  qui  est  mys- 
térieux est  redoutable  et  mauvais.  Je  désire  bien  faire  entendre 
que  je  ne  souhaite  pas  un  appauvrissement  de  la  vie  intérieure, 
mais  une  orientation  de  la  vie  intérieure  vers  la  confiance  et  la 
joie. 

Le  sentiment  du  mal  me  paraît  d'ailleurs  n'avoir  qu'une 
valeur  presque  purement  répressive.  Il  n'organise  pas  l'action, 
il  n'enseigne  pas  par  quelles  démarches  l'esprit  peut  réduire 
une  pensée  mauvaise.  Mesurer  un  précipice,  c'est  très  bien;  mais 
il  vaut  encore  mieux  bâtir  un  pont. 

Je  reprends  le  cas  du  mensonge  par  lâcheté,  si  fréquent.  Il  est 
bon  d'en  inspirer  le  dégoût;  mais  pourquoi  les  enfants  sont-ils 
lâches?  c'est  parce  qu'ils  perdent  la  tête. 

Qu'on  me  permette  un  exemple  personnel.  Une  petite  élève 
interne,  au  retour  des  vacances,  avait  oublié  de  présenter  son 
carnet  de  correspondance  à  ses.  parents.  Devant  le  carnet  non 
signé,  la  perspective  de  la  punition,  elle  s'effare  et  signe  le 
carnet.  Le  faux  est  découvert,  Fenfant  fortement  réprimandée  en 
public  :  «  mensonge,  action  vile  )>  —  il  était  bon  sans  doute 
qu'elle  subît  ces  sanctions  sévères.  Cependant,  comme  je  retrou- 
vais sa  classe,  après  cette  scène,  devant  une  douleur  si  forte  et 
l'état  d'esprit  très  pénible  de  toutes  les  camarades,  je  me  crus 


1.  Article  de  M.  Darlu. 
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permis  de  revenir  sur  la  question.  «  Vous  n'avez  pas  voulu 
mentir,  vous  n'avez  pas  eu  l'intention  de  tromper?  —  Oh  non! 

—  Mais  vous  avez  manqué  de  courage,  (je  ne  dis  pas  «  vous 
avez  été  lâche.  »  Vous  n'accepteriez  pas  ce  mot,  n'est-ce  pas? 
même  mérité.  Pourquoi  l'infliger  à  un  enfant?).  Quelle  punition 
entraîne  l'oubli  de  la  signature  sur  le  carnet?  —  5  mauvais  points. 

—  Eh  bien  !  vous  n'êtes  pas  assez  solide  pour  supporter  5  mauvais 
points?  on  se  dit  :  j'ai  bien  su  oublier  mon  carnet,  je  saurai  bien 
supporter  les  5  mauvais  points!  »  Et  comme  les  enfants,  revenus 
à  la  gaîté,  se  trouvaient  en  état  de  suivre  un  discours  tranquille, 
je  leur  montrai  que  le  règlement  n'était  point  fait  contre  les 
étourdies,  mais  contre  les  élèves  qui,  pour  dissimuler  un  très 
mauvais  carnet,  éviteraient  de  le  remettre  à  leurs  parents;  qu'il 
est  impossible  de  faire  des  exceptions  en  faveur  de  l'intention, 
ce  qui  entraînerait  des  procès  sans  issue  ;  et  que  lorsqu'on 
tombe  ainsi  sous  le  coup  d'une  loi  qui  se  trouve  par  rencontre 
trop  rigoureuse,  il  faut  l'accepter  de  bonne  grâce,  pour  le  bien 
commun. 

J'irai  jusqu'au  bout  de  ma  pensée,  puisqu'aussi  bien  c'est  la 
meilleure  manière  de  lui  attirer  des  critiques,  si  elle  en  mérite. 
Il  me  semble  que  la  préoccupation  absorbante  du  «  mal  »  est 
une  trace  «  des  temps  de  servitude,  pendant  lesquels  on 
s'appuyait  spécialement  sur  la  crainte,  pour  rendre  les  hommes 
inoffensifs  ».  Marqués  de  cette  empreinte  «  beaucoup  sont 
inquiets  tant  qu'ils  n'ont  pas  d'inquiétude,  et  ne  se  rassurent 
que  s'ils  traversent  quelque  crise  de  tristesse  et  de  décourage- 
ment de  laquelle  ils  croient  sortir  comme  purifiés*  ».  Je  souhai- 
terais que  nous  entrions  enfin  dans  ces  temps  de  liberté,  si  poéti- 
quement figurés  déjà  aux  xiii*^  et  xiV'  siècles  par  des  rêveurs 
pleins  de  raison  tels  que  Joachim  de  Flore  et  Jean  de  Parme. 
Que  M.  Gloudesley  Brereton  signale  cet  esprit  de  raison  comme 
«  l'esprit  véritable  de  l'enseignement  moral  en  France  »  cela 
m'a  fait  grand  plaisir.  Et  c'est  bien  celui  qui  anime  (avec  des 
nuances  individuelles  très  intéressantes)  les  beaux  livres  parus 
récemment  de  MM.  Appiihn,  Pécaut,  Lalande,  Gâche;  d'autres 
peut-être,  que  j'omets  par  ignorance. 

1.  E.  Ghartier,  Le  livre  de  la  sagesse  laïque,  i?e('Me  de  Métaphysique  et  de 
Morale,  novembre  1899. 
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Une  jeune  collègue  m'écrivait  au  début  de  cette  année  qu'elle 
avait  pris  pour  épigraphe  de  son  cours  de  morale  le  vers  de 
Tennyson. 

«  We  needs  must  love  the  highest,  when  we  see  it  ». 

Ce  vers,  je  l'avais  inscrit  sur  un  de  mes  cahiers  d'Ecole,  au 
temps  où  M.  Lalande  était  mon  professeur;  récemment, 
M.  G.  Brereton  le  trouvait  propre  à  caractériser  le  «  véritable 
esprit  de  l'enseignement  moral  en  France  ».  Ces  rencontres  ne 
montrent-elles  pas  comment,  dans  cet  esprit,  peut  s'établir  une 
«  unité  morale  »,  sans  nulle  raideur,  sans  nulle  sécheresse?  Car 
ces  formules,  auxquelles  aboutissent  des  expériences  indivi- 
duelles très  variées,  sont  toutes  nourries  des  souvenirs  empreints 
eux-mêmes  du  charme  propre  aux  temps,  aux  lieux,  des  heures 
de  méditation  morale.  Et  c'est  la  beauté,  n'est-ce  pas,  que 
l'harmonie  où  viennent  s'unir  d'innombrables  diversités? 

J.  Renauld 


Méthodes  américaines 

r 

d'Education  générale  et  technique'. 


Une  province  belge,  le  Hainaut  —  voulant  se  documenter  sur 
les  méthodes  américaines  d'éducation  générale  et  technique,  —  a 
envoyé  aux  États-Unis  M.  Omer  Buyse,  directeur  de  son  École 
industrielle  supérieure.  Elle  lui  adonné  la  possibilité  de  séjourner 
longtemps  au  pays  visité,  condition  indispensable  d'une  étude 
approfondie. 

De  cette  enquête  est  sorti  un  livre  de  750  pages,  merveilleu- 
sement illustré,  qui  fera  longtemps  autorité  sur  la  matière. 

Ce  qui  pour  nous,  Français,  fait  l'intérêt  de  cet  ouvrage,  c'est 
la  parenté  étroite  des  institutions  scolaires  belges  et  françaises. 
Les  choses  que  l'auteur  nous  décrit,  il  les  a  étudiées  avec  des 
yeux  habitués  à  voir  ce  que  nous  voyons.  Ses  comparaisons, 
nous  pouvons  en  saisir  les  termes.  Les  conclusions  qu'il  tire  de 
son  étude  peuvent  être  applicables  le  plus  souvent  à  nos  lacunes 
ou  à  nos  besoins. 

Dans  l'analyse  de  l'ouvrage  de  M.  Buyse,  nous  le  laisserons 
parler  le  plus  souvent  possible.  On  nous  saura  surtout  gré  de 
reproduire,  avec  leur  verdeur,  les  réflexions  peu  indulgentes 
pour  les  institutions  scolaires  de  l'ancien  monde,  que  lui  suggè- 
rent les  créations  des  États-Unis.  L'auteur  a  voulu  frapper  fort 
pour  être  entendu.  Ce  serait  le  trahir  que  de  donner  à  sa  pensée 
une  autre  expression  que  celle  qu'il  a  choisie. 


Nulle  part  au  monde,  les  éludes  de  pédagogie  pure  et  appliquée 
ne  sont  plus  en  honneur  qu'aux  États-Unis.  Non  seulement  elles 

1.  Méthodes  américaines  cVt'ducation  générale  et  technique,  par  Orner 
Buyse,  conservateur  du  Musée  provincial  de  l'Enseignement  technique  du 
Hainaut,  directeur  de  l'Ecole  industrielle  provinciale  supérieure  de  Char- 
leroi.  —  Editeurs  :  Dunod  et  Pinat. 
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intéressent  les  professionnels,  mais  elles  passionnent  aussi  le 
public  qui  lit  les  innombrables  journaux  et  revues  qui  s'en  occu- 
pent. Les  femmes  de  toutes  les  classes  sociales  s'y  adonnent 
particulièrement. 

Dans  beaucoup  de  villes,  des  associations  de  parents  collabo- 
rent à  l'amélioration  des  méthodes.  Ainsi  l'auteur  a  assisté  à 
Chicago  à  un  meeting  de  parents  où  une  maman  agita  les  ques- 
tions les  plus  actuelles  de  la  pédagogie. 

Des  fédérations  d'associations  de  parents  se  sont  formées  et 
elles  tiennent  annuellement  des  «  Gongress  of  mothers  »  où  des 
milliers  de  mères  discutent  enseignement  et  éducation. 

Cette  extraordinaire  et  permanente  agitation  des  questions 
d'éducation  a  de  nombreuses  causes  :  mentalité  léguée  par  les 
premiers  ancêtres,  influence  de  la  religion  dominante,  institutions 
politiques  qui  remettent  à  chaque  ville  le  soin  d'organiser  à 
son  gré  l'école  publique. 

Mais  elle  est  surtout  entretenue  par  la  nécessité  de  fondre 
dans  la  nation,  sans  l'adultérer,  les  masses  qu'amène  l'émigration 
et  par  la  croyance  à  l'efficacité  de  l'éducation  scolaire  pour  réa- 
liser cette  fusion. 

L'Ecole  américaine  qui  résulte  de  tels  mouvements  d'opinion 
est  fort  différente,  on  s'en  doute,  de  l'École  européenne.  Là-bas 
initiative  locale  et  professorale  la  plus  complète.  Aucun  système 
qui  puisse  être  généralisé.  «  Vouloir  généraliser  en  ces  matières, 
dit  l'auteur,  c'est  soulever  immédiatement  cent  exceptions 
topiques  et  faire  des  déductions  outrées  qui  ne  répondent  pas  à 
la  réalité  des  faits  »  (p.  16). 

L'organisation  des  Ecoles  est  influencée  incessamment  par 
la  fluctuation  des  doctrines.  Passées  au  crible  de  la  discussion, 
les  meilleures  l'emportent,  au  moins  provisoirement.  «  A  l'Ecole, 
comme  dans  la  vie  industrielle  et  commerciale,  règne  le  principe 
du  transformisme  :  la  survivance  du  plus  apte  —  t/ie  survival  of 
tlie  fittest  »  (p.  37). 

Ce  triomphe  d'une  idée,  pour  momentané  qu'on  le  suppose, 
crée  pourtant  une  certaine  unité, dans  la  diversité  extrême  des 
organisations  scolaires.  Il  peut  même  se  faire  que  ce  triomphe 
soit  si  complet,  qu'à  un  moment  donné,  toutes  les  écoles  s'ins- 
pirent de  l'idée  dominante. 


228  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

Au  début  du  xx'^  siècle,  les  Etats-Unis  connaissent  un  de  ces 
moments,  et  l'auteur,  au  milieu  de  la  confusion  des  systèmes,  a 
vite  découvert  un  principe  directeur,  universellement  admis,  qui 
inspire  tous  les  éducateurs  américains  et  donne  une  forte  unité 
actuelle  à  tout  le  mouvement  pédagogique  du  pays. 

Ils  pensent  que,  pour  toute  acquisition  intellectuelle  et  le 
progrès  éducatif  correspondant,  les  notions  apprises  doivent  être 
appointées  ou  confirmées  par  des  actes  de  Télève  («  learning  by 
doing  »  Tétude  par  l'action). 

«  Les  branches  d'enseignement  les  plus  abstraites  pour  nous, 
dit  M.  Buyse,  sont  présentées  sous  des  formes  matérielles  et 
concrètes  et  nécessitent  aussi  bien  l'habileté  des  mains  que  la 
vivacité  de  pensée  :  la  géographie  est  une  manipulation,  la  litté- 
rature scolaire,  un  travail  de  laboratoire,  car  elle  s'associe  inti- 
mement au  dessin  et  au  modelage  ;  la  forme  supérieure  de  l'action, 
les  travaux  manuels,  universellement  pratiqués  dans  les  écoles, 
sont  des  exercices  de  résistance  morale.  Tout  l'enseignement 
allie  l'effort  physique,  musculaire,  à  l'assimilation  des  idées  » 
(p.  9). 

Un  exemple  concret  fera  comprendre  plus  aisément  la  différence 
essentielle  des  préoccupations  américaines  et  des  nôtres. 

Il  suffît  d'être  un  peu  au  courant  de  notre  littérature  scolaire 
pour  savoir  que  nos  livres  élémentaires  de  lecture  classent  géné- 
ralement leurs  morceaux  autour  d'un  certain  nombre  d'idées 
qu'ils  supposent  à  la  portée  des  enfants.  Ainsi,  ils  s'occuperont 
d'abord  de  la  maison  paternelle,  ensuite  de  l'école,  de  la  ville,  de 
la  campagne,  etc.  Les  lectures,  sur  chacun  de  ces  sujets,  en  dehors 
de  leur  but  propre  qui  est  d'habituer  les  élèves  à  vaincre  cer- 
taines difficultés  mécaniques,  se  proposent  encore  de  les  instruire, 
par  les  facultés  d'acquisition. 

En  Amérique,  et  dans  les  écoles  de  New- York  en  particulier, 
ces  idées  fondamentales  ne  sont  pas  négligées,  mais  quel  parti 
différent  on  en  tire  ! 

Sous  le  nom  de  «  centres  d'intérêt  »  elles  servent  avant  tout  à 
faire  agir  les  enfants. 

Cette  action  comprend  : 

1°  Un  dessin  à  main  levée  d'un  objet  se  rattachant  à  un  centre 
d'intérêt: 
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2°  Un  dessin  constructif  du  même  objet; 

3°  V exécution  de  cet  objet  en  travAil  manuel  ; 

4°  Un  dessin  pittoresque. 

Supposons  qu'il  s'agisse  de  la  vie  indienne,  centre  d'intérêt 
qui  passionne  les  petits  Américains,  la  maîtresse,  par  des  lectures, 
des  récits,  fera  d'abord  travailler  les  imaginations. 

Chacun  essaiera  de  se  représenter  un  objet  lui  agréant  :  un 
canot,  une  tente,  un  berceau,  un  mocassin,  etc.  Il  dessinera  à 
main  levée  l'objet  de  son  choix  et  de  sa  vision. 

Puis,  après  conversation  avec  la  maîtresse,  renseignements 
pris,  il  passera  au  dessin  de  construction  qu'il  cotera  dès  qu'il 
aura  des  idées  précises  sur  les  dimensions  de  l'objet  pensé. 

Ensuite,  il  l'exécutera  conformément  aux  cotes  indiquées. 

Enfin,  se  faisant  une  idée  de  la  vie  indienne,  il  insérera,  dans 
un  paysage,  selon  son  inspiration  personnelle,  un  Indien  sur  le 
sentier  de  guerre  ou  fumant  son  calumet,  un  traîneau  tiré  par 
des  rennes,  un  enfant  indien  dans  son  berceau,  etc. 

Ces  travaux  deviennent  de  vrais  contes  illustrés  toujours 
intéressants,  et  ce  qui  est  remarquable,  c'est  qu'ils  «  existent 
réellement  dans  toutes  les  écoles  de  New- York,  affirme  l'auteur, 
et  ne  sont  pas  des  articles  inscrits  dans  les  programmes  pour 
faire  illusion  et  perpétuer  des  mensonges  administratifs  «  (p.  49). 

Et  M.  Buyse  ajoute  cette  réflexion  morose  qui  ne  s'applique 
peut-être  pas  seulement  aux  méthodes  belges  de  dessin  : 

(c  Le  lecteur  ne  saurait  méconnaître  la  variété  d'idées  et  l'intérêt 
qui  se  condensent  dans  ces  travaux  de  dessin.  La  vie  de  tout  un 
peuple  y  palpite.  Combien  pauvres  et  froids  apparaissent  nos 
programmes  de  dessin  et  de  travaux  manuels,  fouillis  de  notions 
amorphes,  sans  fil  conducteur,  abstractions  géométriques  dénuées 
de  toute  idée  ou  sentiment,  comparativement  au  dessin  dans  les 
écoles  américaines.  Celui-ci,  avec  son  attrait  et  ses  méthodes 
souples  et  libres,  sollicite  l'effort,  éveille  le  goût  et  développe  au 
plus  haut  point  la  personnalité  et  l'initiative  ^  »  (p.  53  et  54). 

Le  programme  de  dessin  que  nous  venons  d'étudier  est  celui 


1,  11  est  intéressant  de  remarquer  les  points  de  contact  qui  existent  entre 
les  méthodes  américaines  utilisant  le  dessin  et  les  programmes  nouveaux  de 
l'enseignement  secondaire  (arrêté  du  G  janvier  1909)  où  il  est  recommandé, 
pour  chaque  classe,   de  «   tenir  en  haleine  la  curiosité  des  esprits  et  d'af- 
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des  Ecoles  de  New-York.  Chaque  ville,  petite  ou  grande,  a  le 
sien,  mais  tous  contiennent  des  points  communs  : 

1**  dessin  d'après  nature  très  en  honneur; 

2*^  utilisation,  dès  le  début,  des  pinceaux,  des  couleurs  et  de  la 
plume,  concurremment  avec  le  crayon; 

3°  dessin  de  la  figure  humaine.  Un  enfant  sert  généralement 
de  modèle,  entouré  d'accessoires,  tels  qu'échelle,  outils, 
avirons,  etc.,  ou  simulant  une  scène  dont  ses  camarades  font  le 
croquis. 

«  Le  pédagogue  européen,  dit  M.  Buyse,  trouvera  cela  extra- 
vagant. Il  ne  conçoit  pas  pareil  enseignement,  non  précédé  d'une 
série  systématique  de  travaux  préparatoires. 

«  L'Américain  attaque  les  difficultés  sans  se  préoccuper  de  ces 
subtilités  ^.  »  (p.  59). 

Partout  aussi,  le  travail  manuel  est  associé  au  dessin.  Il  ne 
s'agit  pas  seulement  de  travaux  en  papier  ou  carton,  mais  encore 
du  modelage  extraordinairement  en  honneur,  de  la  sculpture  sur 
bois,  de  la  décoration  sur  cuir,  du  repoussage  décoratif  du 
métal,  travaux  scolaires  courants. 

Du  reste,  l'Amérique  ne  serait  pas  le  pays  de  liberté  qu'elle 
est  si,  en  dehors  des  conceptions  nées  dans  les  Écoles  publiques, 
elle  n'avait  donné  naissance  à  une  riche  floraison  de  méthodes 
particulières  de  dessin  et  de  travail  manuel. 

Nous  avons  naguère  étudié,  dans  cette  Revue,  celle  de  Tadd  -, 
qui  est  loin  d'avoir  épuisé  tout  son  succès. 

Une  autre  méthode  a  même  été  mise  en  société  anonyme  sous 
le  nom  de  «  Prang  Educational  Company  N.  Y.  » 

Leur  étude  individuelle,  fort  intéressante  du  reste,  nous 
entraînerait  trop  loin. 


finer  le  sens  de  l'observalion  »,  où  une  place  considérable  est  donnée  aux 
devoirs  illustrés. 

Cf.  Emile  de  Rousseau  :  «  Nous  aurons  des  couleurs,  des  pinceaux;  nous 
tâcherons  d'imiter  le  coloris  des  objets....  Nous  enluminerons,  nous  pein- 
drons, nous  barbouillerons...  ».  Emile,  édition  Labbé,  p.  136. 

1.  Le  programme  du  6  janvier  recommande  également  l'emploi  du  pastel 
et  de  l'aquarelle  ainsi  que  le  choix  du  modèle  vivant  vêtu. 

2.  Voir  Revue  Pédagogique  des  15  février  et  15  avril  1903. 
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Partout  le  dessin  et  le  travail  manuel  sont  en  corrélation  intime 
avec  les  autres  enseignements. 

Ainsi,  dans  l'École  d'Indianopolis,  quand  la  classe  étudiait  en 
histoire  la  vie  du  seigneur  féodal,  le  roman  d'  «  Ivanhoe  »  était 
expliqué  en  classe  d'anglais.  Les  leçons  de  travail  manuel  con- 
sistèrent alors  dans  la  construction  d'un  château-fort  dont  le 
pont-levis,  la  herse,  etc.,  furent  exécutés  à  l'atelier  après  étude 
dans  les  classes  de  dessin.  «  Une  journée  entière  avait  été  con- 
sacrée aux  fondations  et  au  moulage  (en  béton)  des  murs  avec 
leurs  fenêtres  en  ogive.  Les  enfants  n'avaient  pas  seulement 
étudié  les  coutumes  et  les  mœurs,  les  modes  de  guerre  et  le  type 
architectural  de  l'époque,  ils  s'étaient  initiés  au  mode  de  cons- 
truction en  béton  qu'ils  voient  journellement  employer  autour 
d'eux.  »  (p.  115.) 

Dans  cette  voie,  les  universités  de  Chicago  et  de  New- York 
sont  allées  plus  loin.  Elles  ont  sous  leur  dépendance  des  écoles 
d'application  où  les  actes  des  enfants,  orientés  par  une  idée  très 
hardie,  deviennent  la  base  de  tout  l'enseignement,  l'action  du 
maître  passant  au  second  plan. 

M.  Dewey,  professeur  de  pédagogie  à  l'Université  de  New- 
York,  pense  que  l'évolution  de  l'enfant  reproduit  l'évolution  de 
l'humanité.  Les  instincts  de  l'homme  primitif  se  retrouvent  chez 
lui  et  il  est  vivement  intéressé  par  «  la  vue  des  faits  et  la  manipu- 
lation des  choses  au  milieu  desquelles  ses  ancêtres  ont  vécu  ». 

L'Ecole  doit  donc  faire  passer  l'élève  par  les  phases  de  con- 
science qu'a  traversées  une  race  supérieure  pour  arriver  à  l'état 
civilisé  ^ 

Elle  agit  ainsi  dans  le  plan  et  suivant  la  pente  du  développe- 
ment spontané  de  l'enfant. 

Voici,  inspirée  de  cette  méthode,  une  leçon  faite  à  des  enfants 
de  sept  à  huit  ans  à  New- York. 

La  maîtresse  décrit  un  homme  de  six  pieds  vivant  seul  dans 


1.  Cette  méthode  —  sociale  et  historique  —  paraît  avoir  été  adoptée  à 
l'Ecole  élémentaire  annexée  à  l'Université  de  Manchester,  qui,  à  l'Exposition 
franco-britannique  de  Londres,  nous  a   montré  des  travaux  s'en  inspirant. 
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l'Ouest.  «  Sa  description  colorée  excite  l'imagination  des 
enfants.  »  Elle  demande  ce  qu'il  lui  faut  pour  vivre.  Les  enfants 
citent  des  vêtements,  une  maison,  un  canot,  une  charrue,  des 
armes,  etc. 

On  retient  la  maison  et  on  décide  qu'elle  doit  avoir  dix  pieds 
de  long,  qu'elle  sera  en  bois.  On  détermine  le  nombre  et  la 
dimension  des  fenêtres,  des  portes,  etc.  Les  idées  se  précisent 
par  des  chiffres.  On  dessine  et  on  cote  sur  des  carnets.  Puis  les 
élèves,  par  groupes  de  six,  vont  à  l'atelier  du  bois  et  exécutent  la 
maison,  en  réduction,  j'imagine,  bien  que  l'auteur  ne  le  dise  pas. 

«  Au  cours  des  discussions  préliminaires  et  de  l'exécution  du 
dessin  surgirent,  de  la  manière  la  plus  naturelle,  des  questions 
d'histoire  qui  expliquèrent  l'origine  des  inventions  et  leurs  effets 
dans  la  vie  sociale  et  économique,  des  exercices  de  géométrie, 
de  calcul,  des  notions  de  géographie  sur  le  terrain,  la  pluie,  le 
soleil,  la  vie  des  plantes,  le  bois,  etc.  Sous  la  forme  pratique  et 
attrayante  des  travaux  manuels,  ces  connaissances  s'assimilèrent 
comme  par  enchantement.  Voilà  le  système.  » 

L'ingéniosité  avec  laquelle  il  est  appliqué  est  sans  égale. 
S'agit-il  d'étudier  l'éclairage  par  bougies  avec  des  enfants  de  six 
à  sept  ans?  La  maîtresse  allume  des  bougies  de  paraffine,  de 
cire,  de  suif.  On  choisit,  comme  éclairant  mieux,  la  bougie  de 
paraffine.  Gomment  va-t-on  la  fabriquer?  Un  enfant  parle  de 
couler  la  paraffine  dans  des  bambous  creux. 

On  décide,  après  discussion,  de  plonger  les  mèches  dans  la 
paraffine  fondue  et  de  les  rouler  à  la  main.  Parallèlement,  les 
enfants  ont  modelé  des  bougeoirs  en  argile,  on  les  a  fait  cuire  et 
chacun  emporte  chez  lui  un  appareil  complet  d'éclairage. 

S'agit-il  de  la  fabrication  du  sucre? 

On  a  planté  en  mai  des  betteraves  et  on  les  récolte  en 
novembre.  On  les  pèse,  on  les  râpe  avec  la  râpe  de  la  cuisine,  et 
les  cossettes  mises  dans  un  canevas  sont  pressées  au  moyen 
d'une  simple  presse  à  copier.  De  l'acide  carbonique  préparé  par 
l'action  de  l'acide  chlorhydrique  sur  le  marbre  précipite  les 
impuretés. 

On  décante  avec  un  siphon,  on  filtre  au  papier,  on  cuit  dans 
un  vase  de  terre  pendant  une  quinzaine  d'heures  et  les  enfants 
voient  s'opérer  la  cristallisation  à  mesure  que  l'eau  s'évapore. 
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'«  Installation  et  outillage  spécial,  nuls.  » 

Notons  que  ce  sont  les  enfants  qui  opèrent.  Il  ne  s'agit  pas 
d'une  expérience  démonstrative,  mais  de  manipulations  réelles 
exécutées  par  les  élèves. 

La  méthode  Dewey  n'a  pas  encore  pénétré  dans  toutes  les 
écoles,  mais  on  peut  affirmer  que  partout  les  travaux  manuels 
sont  intimement  alliés  à  tout  l'enseignement. 

Ils  ne  passent  pas  par  la  petite  porte,  s'excusant  de  leur  liberté 
grande,  en  alléguant  de  menus  services  rendus  à  l'éducation  de 
l'œil  et  de  la  main,  à  l'acquisition  de  nptions  géométriques  ou  de 
calcul.  Non.  Ils  revendiquent  une  action  directe  et  irremplaçable 
sur  l'intelligence  et  son  développement.  Écoutez^  disait-on  à 
l'écolier  d'autrefois;  écoutez  et  regardez,  disons-nous  à  celui 
d'aujourd'hui;  écoutez,  regardez,  mais  surtout  agissez,  recom- 
mandent les  Américains. 


On  comprend  que  de  telles  préoccupations  aient  dû  transformer 
leur  enseignement  scientifique,  surtout  dans  les  «  high  schools  » 
(Écoles  secondaires)  et  les  Ecoles  techniques. 

Cet  enseignement  est  en  effet  pénétré  de  la  méthode  de  la 
redécouverte  pratiquée  dans  des  laboratoires  et  des  ateliers.  Les 
leçons  du  maître  ne  font  que  préparer,  accompagner  ou  confirmer 
les  études  pratiques  du  laboratoire  ou  de  l'atelier,  études  qui  sont 
la  base  de  l'enseignement. 

«  Aucun  cas  n'est  fait  des  copies  de  cours  oraux  qui  jouent  un 
si  grand  rôle  dans  nos  Ecoles.  L'élève  doit  arracher  aux  appa- 
reils et  au  matériel  d'expériences  le  secret  des  phénomènes  et  des 
lois  qui  les  régissent  »  (p.  10). 

«  On  ne  voit  point  le  professeur  agissant  au  nom  des  élèves  et 
leur  communiquant  de  première  ou  de  seconde  main  des  connais- 
sances qu'il  étaie  de  fragiles  expériences  »  (p.  248). 

Le  travail  au  laboratoire  est  guidé  par  un  «  text  book  »  ou  un 
syllabus  indiquant  les  précautions  à  prendre,  etc.  Les  travaux 
sont,  autant  que  possible,  quantitatifs. 

Voici  comment  furent  étudiées,  devant  l'auteur,  les  lois  du 
pendule  à  la  «  Crâne  Manual  Training  School  »  de  New- York. 
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A  une  tringle  horizontale,  les  élèves,  deux  par  deux,  suspen- 
dirent par  une  ficelle  une  masse  sphériqae  de  cuivre.  Ils  la 
mirent  en  mouvement  et  notèrent,  montre  en  main,  l'amplitude 
angulaire,  le  temps,  et  constatèrent  que  le  pendule  effectuait  le 
même  nombre  de  petites  oscillations  en  une  minute. 

Chaque  groupe  suspendit  ensuite  un  second  pendule  de  même 
longueur  fait  de  buis,  et  constata  que  la  durée  des  oscillations 
était  la  même  pour  les  deux  pendules. 

Enfin,  suivant  les  prescriptions  de  leur  syllabus,  ils  suspen- 
dirent un  pendule  quatre  fois  plus  long  qu'un  autre  et  constatèrent 
qu'il  donnait  deux  fois  moins  d'oscillations  en  une  minute. 

«  L'expérience  terminée,  jeunes  gens  et  jeunes  filles  purent 
mettre,  de  science  personnelle^  au  bas  de  leurs  notes  : 

«  Lois  du  pendule  :  Les  petites  oscillations  sont  isochrones  ;  — 
la  durée  des  oscillations  est  indépendante  de  la  masse;  —  elle 
est  proportionnelle  à  la  racine  carrée  de  la  longueur  du  pendule  ». 

En  chimie,  même  méthode  :  «  Le  centre  de  gravité  des  cours 
de  chimie,  dans  les  Ecoles  moyennes  américaines,  se  trouve  dans 
les  travaux  de  laboratoire  ».  Si  l'on  pense  que  des  leçons  expé- 
rimentales par  le  professeur  sont  nécessaires  pour  dégager  les 
idées  générales  des  faits,  on  estime  «  qu'il  est  inutile  d'essayer 
d'enseigner  la  chimie^  ailleurs  que  dans  un  laboratoire  bien  outillé 
ou  bien  conduit  »  (p.  259). 

Voici  les  directions  que  trouvent,  dans  leurs  syllabus,  les  élèves 
de  la  «  Mac  Kinley  Manual  Training  high  school  »  de  Chicago, 
pour  l'étude  personnelle  des  modifications  physiques  et  chimiques 
du  cuivre  : 

1.  Examinez  un  morceau  de  cuivre.  En  le  chauffant  dans  une 
éprouvette  d'essai,  observez-vous  quelques  modifications  appa- 
rentes? Se  dissout-il  dans  l'eau?  Quelles  autres  propriétés  a  le 
cuivre  ? 

2.  Placez  un  petit  fragment  de  cuivre  dans  une  éprouvette  avec 


1.  Voir  le  Temps  ^u  4  août  1908  dans  son  compte  rendu  de  la  séance 
d'ouverture  du  37'  Conçrès  de  l'Association  française  pour  l'avancement 
des  sciences  :  «  Pour  enseigner  la  science...  on  s'engagera  davantage  dans 
la  voie  actuelle  :  diminution  de  l'enseignement  ex  cathedra  avec  augmen- 
tation du  temps  consacré  aux  explications  familières  et  à  la  vie  dans  le 
laboratoire...   »  (Appcll,  doyen  de  la  Faculté  des  Sciences  de  Paris.) 
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de  Tacide  azotique  concentré.  Notez  avec  soin  les  phénomènes 
qui  se  produisent.  Lorsque  l'action  de  l'acide  nitrique  cesse, 
versez  le  liquide  dans  une  petite  coupe  en  porcelaine,  évaporez- 
le... 

3.  Après  refroidissement,  faites  sur  la  substance  qui  s'est 
déposée  les  mêmes  essais  que  vous  avez  faits  sur  le  cuivre  en  1. 

4.  Si  vous  évaporez  3  ou  4  gouttes  d'acide  nitrique  dans  une 
éprouvette,  obtenez-vous  le  même  résultat  qu'en  1  et  en  3? 

5.  En  comparant  3  et  1  et  en  prenant  en  considération  4, 
tirez  vos  conclusions  et  défendez-les  avec  assurance,  en  vous 
appuyant  sur  votre  certitude  expérimentale  »  (p.  251). 

«  A  nos  méthodes  passives,  basées  sur  la  mémoire  des  mots, 
dit  l'auteur,  les  «  high  schools  »  et  les  Ecoles  techniques  améri- 
caines opposent  triomphalement  leurs  méthodes  actives  et  éduca- 
trices  qui  mettent  en  œuvre  l'effort,  la  volonté,  l'habileté  manipu- 
laloire,  la  logique  »  (p.  257). 

Ce  souci  de  la  culture  des  qualités  humaines  les  plus  néces- 
saires à  la  vie  active,  nous  allons  le  retrouver  dans  l'analyse  de 
la  partie  de  l'ouvrage  de  M.  Buyse  consacrée  à  l'enseignement 
technique. 


En  tout  pays,  la  machine  tend  à  diminuer  le  besoin  de  l'ouvrier 
qualifié.  Dans  beaucoup  d'industries,  et  même  pour  des  fabrica- 
tions de  haute  précision,  un  manœuvre,  en  quinze  jours,  apprend 
à  conduire  correctement  une  machine-outil.  Ainsi,  aux  époques 
de  renouvellement  du  matériel  d'artillerie  français,  les  Etablis- 
sements militaires  de  Bourges  embauchent  des  paysans  par  cen- 
taines et  en  tirent  rapidement  bon  parti. 

Les  Etats-Unis,  qui  ont  ignoré  nos  anciennes  formes  d'appren- 
tissage parce  que  l'afflux  d'ouvriers  européens  déjà  formés 
suffisait  aux  besoins  industriels,  en  sont  arrivés,  par  l'ingénio- 
sité de  leurs  machines,  à  la  disparition  presque  totale  de 
l'apprentissage. 

M.  Powderly,  ancien  Grand-Maître  des  Chevaliers  du  travail, 
envisageant  la  question  du  point  de  vue  ouvrier,  dit  :  «  Il  n'est 
ni  profitable,  ni  encourageant  d'apprendre  longuement  un  métier 


i 
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difficile,  lorsqu'il  y  a  possibilité  et  probabilité  que  l'apprenti  se 
trouvera  un  matin  remplacé  par  une  machine  qui  fera  le  travail 
à  sa  place  ». 

Cependant,  la  machine,  si  ingénieuse  soit-elle,  ne  fait  la 
plupart  du  temps  que  des  besognes  fragmentaires,  et  des  mon- 
teurs, des  retoucheurs,  ou  paracheveurs  sont  nécessaires  pour 
terminer  son  œuvre. 

Jusqu'ici,  ces  ouvriers  spéciaux,  dits  ouvriers  qualifiés,  ont 
été  fournis  par  l'émigration. 

Mais  voici  que  l'émigration  amène  surtout  des  éléments 
agricoles.  De  sorte  que  l'industrie  est  à  court  d'ouvriers  qualifiés. 
Pour  les  obtenir,  elle  a  souvent  organisé  dans  ses  ateliers  un 
système  intéressant  d'apprentissage.  Mais  elle  s'est  adressée  à 
l'École  pour  lui  préparer  ses  apprentis. 

Nous  disons  bien  —  préparer  —  et  non  former  —  car,  sauf 
dans  trois  ou  quatre  Écoles  professionnelles,  on  ne  rencontre 
aucune  trace  de  spécialisation.  Dans  les  autres,  on  songe  avant 
tout  «  à  former  l'homme  complet  et  à  lui  donner  une  culture 
générale  professionnelle  »  (p.  12). 

Au  premier  rang  des  Écoles  qui  préparent  à  la  vie  de  l'atelier 
se  placent  les  Manual  training  highschools. 

Malgré  leur  apparence  d'Écoles  professionnelles  cossues,  a  ces 
maisons  sont  des  établissements  d'instruction  générale  secon- 
daire; elles  n'enseignent  aucun  métier,  mais  placent  à  côté  des 
humanités  classiques,  des  humanités  techniques  »  (p.  311). 

L'expression  —  humanités  techniques  —  n'est  pas  un  lapsus 
échappé  à  l'auteur.  Il  a  constaté,  en  effet,  que  les  éducateurs 
américains  ne  jugent  pas  la  valeur  des  élèves  avec  la  mesure  qui 
nous  est  habituelle.  Ils  croient  qu'un  élève  peut  être  doué,  et  bien 
doué,  quand  même  son  intelligence  et  sa  mémoire  ne  réagiraient 
pas  selon  les  usages  consacrés,  au  contact  des  études  classiques. 

Aussi  rappelle-t-il  volontiers  cette  pensée  un  peu  paradoxale 
de  Walker,  ancien  directeur  de  l'Institut  de  technologie  de  Berlin  : 

«  Ceux  qu'on  range,  avec  une  facilité  par  trop  sommaire,  parmi 
les  arriérés,  sont  parfois  plus  normaux  que  les  aigles  des  classes.  » 

Le  travail  du  bois  et  des  métaux  pour  les  garçons,  les  sciences 
et  les  arts  domestiques  pour  les  filles,  tiennent  une  place  consi- 
dérable dans  l'horaire  de  la  «  Manual  Training  »,  cela  va  de  soi. 
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Mais  on  a  soin  d'abandonner  un  exercice  dès  que  les  difficultés 
qu'il  suppose  sont  vaincues.  Le  recommencer  serait  exposer 
l'élève  à  une  activité  moins  consciente,  moins  éducatrice  par 
suite. 

Nous  empruntons  à  l'auteur  un  diagramme  qui  indique  nettement 
le  but  visé  par  les  éducateurs  américains.  Ils  estiment  d'ailleurs 
que  l'apprentissage  doit  être  complété  dans  un  atelier  industriel. 

«  Les  écoles  professionnelles  sont  à  l'apprentissage  réel  ce 
que  l'élevage  artificiel  est  à  l'allaitement  maternel  »  (p.  497). 
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On  peut  se  demander  à  quel  genre  d'établissement  français 
ressemble  le  mieux,  la  «  Manualtraining  high  school  ». 

Par  l'âge  de  ses  élèves,  quatorze  à  dix-huit  ans,  en  général, 
elle  se  rapproche  de  Collèges  et  de  Lycées  qui  n'auraient  pas  de 
classes  primaires. 

Comme  ces  établissements,  elle  vise  l'éducation  générale.  Mais 
le  travail  manuel  tient  dans  les  horaires  une  place  considérable  : 
400  heures  pour  les  travaux  du  bois,  100  heures  pour  la  forge, 
800  heures  dans  les  ateliers  d'ajustage,  soit  1  300  heures  environ, 
consacrés  aux  travaux  d'ateliers  en  quatre  ans. 

Ce  n'est  donc  pas  un  lycée,  du  moins  à  la  mode  française. 

Ce  n'est  pas  non  plus  une  Ecole  primaire  supérieure,  bien  que, 
dans  l'un  et  l'autre  établissement,  le  travail  manuel  vise  un  but 
éducatif.  Mais  l'Ecole  américaine  a  des  élèves  plus  âgés,  une 
scolarité  plus  longue,  une  souplesse  de  programmes,  par  suite  de 
cours  à  option,  inconnue  en  France. 

La  ((  M.  T.  S.  »  est  encore  moins  une  école  d'apprentissage  car 
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les  travaux  d'atelier  y  sont  un  instrument  de  la  culture  générale, 
une  discipline,  au  moins  autant  qu'un  moyen  de  développer  l'apti- 
tude technique,  et,  en  tout  cas,  ils  s'interdisent  absolument  la 
formation  d'un  ouvrier  plus  ou  moins  spécialisé. 

Il  est  intéressant  de  rechercher  les  causes  du  succès  prodigieux 
de  ce  genre  d'établissement. 

Remarquons  tout  d'abord  qu'il  ne  se  trouve  que  dans  son  pays 
d'origine. 

Les  critiques  acerbes  que  M.  Orner  Buyse  adresse  à  la  Belgique 
prouvent  assez  qu'il  ne  l'y  a  pas  rencontré. 

On  ne  le  voit,  non  plus,  ni  en  Allemagne,  ni  en  Suisse.  Les 
établissements  secondaires,  dans  ces  deux  pays,  s'ils  font  une 
place  aux  travaux  manuels,  sont  loin  de  la  faire  aussi  grande 
qu'aux  Etats-Unis. 

Quant  à  leurs  établissements  spéciaux  de  formation  profes- 
sionnelle :  cours  de  perfectionnement,  écoles  d'apprentissage, 
Technikums,  etc.,  le  but  qu'on  y  poursuit  est  tout  différent. 

Constatons  en  outre  que  le  progrès  économique  aux  États-Unis, 
malgré  des  crises  passagères,  est  exceptionnellement  rapide.  Les 
ouvriers  sont  plus  demandés  et  par  suite  mieux  payés  que  les 
employés  et  les  fonctionnaires.  On  y  prise  plus  les  possibilités 
de  fortune  que  permettent  les  affaires  commerciales  ou  indus- 
trielles que  la  sécurité  qu'offrent  les  situations  administratives. 
Au  surplus,,  ces  dernières  sont  plus  aléatoires  aux  États-Unis 
qu'en  Europe  en  raison  des  remplacements  de  personnel  que 
peuvent  apporter  les  sautes  de  la  politique.  Rien  donc  d'étonnant 
que  les  établissements  qui  préparent  aux  affaires  soient  prospères. 

Enfin,  —  et  cela  est  essentiel,  —  les  directeurs  des  grandes 
industries  américaines  ne  veulent  prendre  d'apprentis  que  parmi 
les  jeunes  gens  de  dix-sept  ans  au  moins  qui  ont  suivi  les  cours 
d'une  école  secondaire  classique  ou  technique.  «  Nous  désirons 
beaucoup  qu'ils  suivent  ces  cours,  dit  M.  Semple,  directeur 
d'apprentissage  des  établissements  Baldwin  à  Philadelphie,  car 
nous  voulons  des  ouvriers  instruits,  éveillés,  capables  de  colla- 
borer intelligemment  avec  nous  et  de  nous  aider  dans  le  perfec- 
tionnement conslant  de  notre  outillage,  de  nos  méthodes  de  tra- 
vail. Un  ouvrier  peu  instruit  est  le  frein  du  progrès  industriel. 
Nos  ouvriers,  ajoute-t-il,  gagnent  des  salaires  suffisants  pour  ne 
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pas  avoir  besoin  de  l'appoint  qu'apporterait  le  travail  prématuré 
de  leurs  enfants  »  (p.  487). 

Supposons  une  situation  analogue  en  France.  N'est-il  pas 
certain  que  les  Écoles  primaires  supérieures  et  les  lycées  orien- 
teraient différemment  leurs  programmes? 

Un  peuple  se  donne  toujours  les  écoles  qu'il  désire  ou  dont  il 
a  besoin. 


Les  Écoles  qui  visent  à  remplacer  l'apprentissage  sont,  pour  la 
plupart,  privées,  et  vivent  de  la  rétribution  des  Élèves  et  des 
revenus  que  leur  assurent  leurs  fondateurs. 

On  peut  les  ranger  en  deux  catégories  :  les  unes  se  bornent  à 
enseigner  la  pratique  d'un  métier  dans  le  laps  de  temps  le  plus 
réduit,  en  six  mois,  par  exemple;  elles  s'occupent  surtout  de 
l'industrie  du  bâtiment,  si  active  dans  un  pays  neuf  où  la  popu- 
lation s'accroît  très  vite;  les  autres  préparent  l'homme  de  métier 
par  des  études  pratiques  et  théoriques  sérieuses.  Elles  parais- 
sent s'inspirer  des  Technikums  suisses  et  allemands. 

Les  Trade-Unions  voient  d'un  mauvais  œil  les  premières,  et 
par  contre,  imposent  souvent  à  leurs  apprentis  la  fréquentation 
des  secondes  durant  un  trimestre  par  an. 

Ces  dernières  ont  le  plus  souvent  des  Cours  du  jour  suivis 
par  des  auditeurs  réguliers  et  des  Cours  du  soir  à  l'usage  d'ap- 
prentis ou  d'ouvriers  qui  veulent  se  perfectionner  dans  leur 
métier 

Elles  ont  séduit  l'auteur  par  la^souplesse  de  leur  organisation, 
par  la  valeur  de  leur  outillage,  tenu  au  courant  des  progrès  les 
plus  récents  de  la  technique  industrielle,  par  le  souci  constant 
de  faire  passer  Télève  de  la  phase  d'étude  à  la  phase  d'exécution. 

Voici  ce  qu'il  dit  de  l'École  d'Art  industriel  de  Philadelphie  : 
«  A  chaque  pas,  les  élèves  associent  à  leurs^  conceptions  décora- 
tives l'exécution  réelle  des  travaux;  le  projet  en  dessin  est  con- 
sidéré comme  la  phase  théorique  des  arts  décoratifs;  ce  projet 
n'est  complet  que  dans  la  phase  d'exécution.  Les  études  de 
l'Ecole  tendent  à  améliorer  les  techniques  tout  en  imprimant 
aux  objets  produits  un  cachet  d'art  »  (p.  540). 
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Longtemps  le  haut  personnel  technique  qui  dirige  les  innom- 
brables usines  américaines  sortit  du  rang  à  peu  près  exclusive- 
ment. Et  encore,  à  l'heure  actuelle,  toute  possibilité  de  s'élever 
au  premier  plan  est  loin  d'être  fermée  aux  ouvriers  intelligents, 
grâce  surtout  aux  cours  du  soir. 

Mais  la  tendance  présente  vise  à  former  le  cadre  des  ingénieurs 
dans  des  établissements  spéciaux  ou  Ecoles  tec/miques  supérieures. 
Elles  sont  au  nombre  d'une  centaine,  toutes  modernes  et  d'une 
richesse  d'installation  incomparable.  Ce  qui  les  caractérise, 
c'est  ((  la  rareté  des  classes  et  des  auditoires  (amphithéâtres)  qui 
forment  le  centre  d'étude  de  nos  écoles.  Gomme  dans  les  Écoles 
primaires  et  moyennes,  l'enseignement  technique  supérieur 
prend  la  forme  manipulatoire  expérimentale  et  le  centre  de  l'ac- 
tivité se  trouve  dans  les  laboratoires  et  les  ateliers  «  (p.  651). 

La  préparation  des  ingénieurs  est  surtout  pratique,  et  il  est 
probable  que  les  connaissances  de  mathématiques  pures  qu'on 
acquiert  dans  ces  établissements  sont  inférieures  à  celles  que 
donnent  les  établissements  français,  belges  ou  allemands  de 
même  ordre. 

«  Mais  l'Amérique  ne  connaît  pas  le  fétichisme  des  diplômes; 
l'homme  y  est  jugé  d'après  ce  qu'il  est  capable  de  réaliser.  Le 
travail  pratique  intelligent  y  est  coté  au-dessus  des  capacités 
purement  intellectuelles.  L'ingénieur  est  avant  tout  praticien  et 
ouvrier.  » 

L'expérience  prouve  que,  tel  quel,  il  est  un  concurrent  des 
plus  redoutables  pour  ses  collègues  européens. 

Gomme  la  moitié  des  ouvriers  américains  sont  des  mécani- 
ciens, les  Ecoles  d'ingénieurs  donnent  la  place  prépondérante 
au  département  des  études  correspondantes. 

Les  travaux  ont  surtout  lieu  dans  les  laboratoires  de  physique, 
de  chimie,  de  métallurgie,  de  mécanique  et  de  résistance  des 
matériaux.  Ils  consistent  avant  tout  en  essais  et  en  expériences 
personnelles. 

Ainsi  au  «  Sibley  Collège  »  d'Ithaca,  l'horaire  comporte 
1  845  heures  de  cours  théoriques  contre  2  160  heures  de  mani- 
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pulations,  tandis  qu'à  l'École  polytechnique  de  [Bruxelles,  l'ho- 
raire donne  2  161  heures  de  théorie  et  1  300  heures  seulement 
d'application.  Les  chiffres  sont  renversés. 

Certains  cours  d'éducation  générale  sont  caractéristiques  : 
ceux  de  langue  maternelle  destinés  à  mettre  l'ingénieur  à  même 
d'exposer  clairement,  oralement  ou  par  écrit,  à  des  capitalistes 
ou  à  des  administrateurs,  une  question  technique;  ceux  de 
logique  qui  ont  peut-être  pour  but  de  combler  des  lacunes  lais- 
sées par  l'éducation  antérieure. 

Rien  ne  peut  donner  une  idée  de  la  richesse  des  laboratoires. 
D'ailleurs,  l'étudiant-ingénieur  américain  est  si  persuadé  de  la 
supériorité  d'un  enseignement  de  laboratoire  que  pour  l'attirer 
ou  le  retenir,  les  Ecoles  s'imposent  les  plus  grands  sacrifices 
pour  posséder  un  outillage  complet.  Les  sommes  dépensées 
annuellement  dans  ce  but  sont  fantastiques,  «  240  millions  de 
francs,  dont  plus  de  75  millions  de  dons  privés  ». 

Il  est  remarquable  que  les  acquisitions  d'appareils  sont  con- 
duites d'après  un  plan  préconçu  et  sagement  poursuivi.  Les 
organisateurs  se  sont  demandé  «  quelles  sont  les  expériences  à 
grande  portée  scientifique  ou  technique  que  tout  élève  doit 
accomplir  comme  un  minimum.  Les  laboratoires  forment  donc 
un  tout  organique  bien  constitué  et  non  un  amas  amorphe  d'ap- 
pareils acquis  au  hasard  des  budgets  et  des  idées  particulières 
des  professeurs.  » 


Au  cours  de  cet  article,  nous  nous  sommes  à  peu  près  interdit 
tout  jugement.  Il  nous  a  semblé  que  la  place  limitée  dont  nous 
disposions  serait  beaucoup  mieux  employée  à  exposer  qu'à  dis- 
cuter des  systèmes  intéressants  et  ingénieux,  quoi  qu'on  pense 
de  leur  convenance  au  milieu  scolaire  français. 

Aussi,  fidèle  au  même  plan,  nous  ne  pouvons  mieux  terminer 
ce  rapide  compte  rendu  de  Touvrage  de  M.  Buyse  qu'en  lui 
empruntant  quelques  lignes  de  sa  conclusion. 

«  En  faisant  de  l'élève,  non  l'auditeur  passif,  mais  l'acteur  de 
la  vie  scolaire,  l'Ecole  américaine  l'incite  à  se  renseigner,  à  se 
former  par  lui-môme,  à  se  complaire  dans  les   recherches  sou- 
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tenues  et  le  travail  d'arrache-pied.  Elle  développe  en  outre  la 
qualité  stimulante  propre  à  la  nation  américaine  et  si  bien  carac- 
térisée par  le  mot  «  pus/i  »,  c'est-à-dire  le  besoin  d'avancer  dans 
le  monde  à  tout  prix,  l'impatience  et  la  volonté  de  parvenir, 
forme  supérieure  de  l'arrivisme,  ressort  puissant  de  son  inces- 
sante activité. 

«  A  chaque  moment  des  travaux  scolaires,  depuis  son  entrée 
dans  les  jardins  d'enfants,  jusqu'à  sa  sortie  des  collèges  techni- 
ques, le  jeune  Américain  est  amené  à  faire  acte  d'initiative.  Dans 
chacune  de  ses  facultés  intellectuelles  et  morales,  il  accumule 
ainsi,  au  cours  de  ses  études,  une  somme  d'énergie  potentielle 
qu'il  utilisera  dans  ses  situations  ultérieures,  dans  les  diverses 
circonstances  de  sa  vie,  au  gré  de  ses  besoins.  »  (p.  720,  721). 

J.  Baudrillard. 


De  la  méthode  directe. 

(Conférence  faite  à  V Ecole  Normale  Supérieure). 


i 


Je  viens  vous  expliquer  la  méthode  directe;  c'est  le  nom  qu'on 
donne  à  cette  manière  qui  consiste  à  enseigner  une  langue  étran- 
gère sans  se  servir  de  la  langue  maternelle.  Dans  cette  première 
conférence,  je  vais  vous  dire  d'abord  comment,  à  travers  quels 
procédés  divers,  j'ai  été  conduit  vers  la  méthode  directe,  espé- 
rant ainsi  vous  en  faire  mieux  voir  les  caractères  essentiels  ;  je 
vous  indiquerai  ensuite  les  conditions  d'application  qui  me  sem- 
blent nécessaires  pour  qu'elle  produise  toute  son  efficacité. 

Au  début  de  ma  carrière,  j'enseignais  l'anglais  comme  une 
langue  morte,  employant  exactement  les  procédés  en  usage  dans 
les  classes  de  grec  et  de  latin;  vous  connaissez  ces  procédés  de 
la  méthode  indirecte,  ou  méthode  de  traduction,  et  il  est  inutile 
que  je  vous  les  décrive.  Les  élèves  que  je  formais  prononçaient 
mal.  Mais,  pendant  longtemps,  je  pensai  que  c'était  là  une  chose 
naturelle,  inévitable,  et  que  ma  tâche  consistait  à  enseigner  le 
plus  grand  nombre  possible  de  règles  de  grammaire  suivies 
d'exemples  dont  la  prononciation  devait  rester  artificielle  et 
barbare.  Cette  insuffisance  de  mon  enseignement  de  la  pronon- 
ciation ne  pouvait  pas  me  paraître  détestable.  En. effet,  les  élèves 
que  je  recevais  des  mains  de  mes  collègues  ne  prononçaient 
guère  mieux  que  mes  propres  élèves,  et  je  savais  d'autre  part 
qu'on  était  reçu  au  Baccalauréat  sans  prononciation;  moi-même, 
après  avoir  passé  assez  brillamment  l'épreuve  de  langue  vivante 
à  cet  examen,  j'étais  arrivé  à  Londres  en  possession  d'un  anglais 
dont  les  indigènes  se  gardèrent  bien  de  comprendre  un  seul  mot. 
Donc,  à  l'origine,  on  prononçait  mal  dans  mes  classes  et  cela  me 
laissait  profondément  indifférent. 
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Je  ne  sais  pas  au  juste  quand  cessa  cette  indifférence,  ni  si  mon 
changement  d'attitude  envers  la  prononciation  de  mes  élèves  fut 
dû  à  une  révolte  de  mon  oreille  ou  à  la  pensée  qu'il  serait  possible 
et  utile  de  leur  donner  une  prononciation  moins  incorrecte.  Tou- 
jours est-il  qu'un  jour  je  me  mets  à  enseigner  avec  énergie  les 
sons  étrangers.  Je  les  répète  à  satiété  et  je  les  fais  répéter  par 
les  élèves  en  chœur  et  individuellement.  Ce  sont  surtout  les 
mauvaises  habitudes  des  grands  que  je  n'arrive  pas  facilement  à 
déraciner.  Le  métier  est  dur,  d'autant  plus  que  je  procède 
d'abord  sans  méthode.  Mais  je  persévère  et  j'arrive,  lentement  il 
est  vrai,  à  faire  un  enseignement  de  la  prononciation  mieux 
ordonné  et  plus  efficace.  Un  livre  de  phonétique  me  tombe  sous 
la  main,  et  j'y  puise  des  indications  précieuses  sur  la  position 
des  organes  dans  l'émission  des  sons.  Après  en  avoir  profité 
moi-même  pour  donner  plus  de  précision  à  ma  propre  prononcia- 
tion, j'en  fais  profiter  mes  classes.  Je'trouve  en  même  temps  les 
moyens  de  rendre  cette  étude  des  sons  intéressante  pour  les 
élèves  qui  finissent  par  s'y  livrer  avec  entrain.  A  ce  moment,  je 
commence  à  abandonner  mon  ancienne  pédagogie  ainsi  que  vous 
l'allez  voir;  et  c'est  dans  le  souci  d'enseigner  une  meilleure  pro- 
nonciation qu'est  le  point  de  départ  de  mon  évolution  vers  la 
méthode  directe.  La  langue  maternelle  va  disparaître  peu  à  peu 
de  ma  classe. 

En  voyant  le  plaisir  qu'éprouvent  les  élèves  à  comprendre 
maintenant  les, mots  étrangers  qui  sortent  de  ma  bouche,  l'idée 
me  vient  de  saisir  toutes  les  occasions  de  leur  dire  des  paroles 
anglaises.  Et  je  me  mets  à  leur  faire  la  classe  en  anglais,  à  expri- 
mer en  cette  langue  toutes  choses  ayant  trait  à  leur  travail,  à 
leur  conduite,  à  la  vie  de  la  classe  en  un  mot.  Je  ne  vois  d'abord 
dans  celte  manière  nouvelle  qu'une  source  de  plaisir  pour  la 
classe  et  pour  le  maître;  puis  je  finis  par  faire  la  découverte 
facile  que  je  possède  là  un  excellent  moyen  d'affiner  davantage 
l'oreille  de  mon  auditoire. 

Vous  le  voyez,  ma  grande  préoccupation  reste  toujours  d'en- 
seigner une  prononciation  correcte,  et  cette  préoccupation  me 
poursuit  dans  tous  les  exercices  de  la  classe.  Un  de  ses  effets 
sera  de  raccourcir  le  texte  expliqué  et  traduit  :  il  faut  fixer  la 
prononciation  de  tous  les  mots  de  ce  texte;  et  en  même  temps 
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que  du  son  de  la  voyelle  et  de  l'accent  du  mot,  on  s'occupe  du 
rythme  de  la  phrase;  on  tâche  de  lire  avec  intelligence.  Tout 
ceci  prend  du  temps.  On  avance  donc  à  travers  les  textes  avec 
plus  de  lenteur,  ce  qui  est  un  progrès;  et,  en  s'efforçant  de 
mieux  les  prononcer,  on  arrive  à  mieux  les  retenir.  La  dictée, 
admirable  instrument  de  travail  pendant  les  premières  années  de 
notre  enseignement  et  dont  je  ne  soupçonnais  pas  alors  toute  la 
valeur,  vient  maintenant  réclamer  sa  part  de  mon  emploi  du  temps. 
Je  m'en  sers  pour  répéter  à  des  oreilles  forcément  attentives,  et 
d'une  voix  lente  et  distincte,  les  sons  du  texte  étudié,  et  aussi  pour 
m'assurer  si  la  classe  est  à  même  de  reconnaître  ce  texte  à  tra- 
vers les  sons.  Et  puisqu'ils  peuvent  maintenant  prononcer,  les 
élèves  ont  à  réciter  à  chaque  instant  un  fragment  de  prose  étudié 
préalablement  en  classe.  Ces  récitations  de  prose,  ces  dictées, 
cette  classe  faite  en  anglais,  tout  cela  donne  une  physionomie 
neuve  à  mon  enseignement  où  les  sons  de  la  langue  étrangère 
commencent  à  l'emporter  en  fréquence  sur  ceux  de  la  langue 
maternelle. 

Je  me  trouve  donc  en  ce  moment  très  éloigné  dé  ma  conception 
première  qui  ne  voyait  dans  l'anglais  qu'une  langue  morte,  et  si 
j'applique  toujours  la  méthode  indirecte  c'est  avec  une  plus 
grande  intelligence  de  mon  métier.  Tout  en  accordant  à  la  pronon- 
ciation la  place  qui  lui  revient  de  droit,  j'introduis  des  modifica- 
tions profondes  dans  mon  enseignement  de  la  grammaire  et  dans 
mes  exercices  de  traduction.  Je  ne  prends  plus  les  règles  de  la 
grammaire  dans  l'ordre  que  les  grammaires  donnent  d'ordinaire 
aux  parties  du  discours,  et  on  ne  récite  plus  à  la  suite  de  ces 
règles  des  exemples  souvent  ingrats  et  trop  prétentieux  quand 
ils  ne  sont  pas  vides  de  sens.  Je  tire  désormais  la  grammaire  que 
j'enseigne  des  textes  étudiés,  et  sur  un  carnet  de.  notes,  l'élève 
aligne  sous  ma  dictée  d'al)ondants  paradigmes;  et  de  ces  para- 
digmes on  induit  les  règles.  Le  texte  anglais  devient  peu  à  peu  l'uni- 
que objet  et  la  limite  de  mon  enseignement;  je  cherche  tous  les 
moyens  de  le  fixer,  mots  et  formes,  et  à  cet  effet  je  suis  amené 
à  faire  usage  du  thème  d'imitation  qui  consiste  en  la  traduction 
d'une  traduction  assez  libre  du  texte  étranger  préalablement 
expliqué  en  classe.  Je  ne  donne  plus  à  traduire  la  langue  de  Bos- 
suet.  Quant  aux  versions,  je  les  supprime  ou  je  n'en  donne  plus 
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qu'à  de  longs  intervalles.  La  version  m'apparaît,  à  ce  moment  de 
mon  évolution,  comme  un  excellent  exercice  de  français;  mais, 
estimant  que  je  suis  chargé  avant  tout  d'enseigner  la  langue 
étrangère,  je  substitue  à  la  version  des  exercices  qui  me  parais- 
sent plus  propres  à  inculquer  ma  propre  matière. 

Mon  enseignement  était  en  progrès;  j'en  étais  absolument  sûr. 
Le  savoir  de  mes  élèves  avait  gagné  en  étendue,  en  sûreté  et  en 
précision.  Plus  d'ennui  dans  la  classe  ni  pour  les  élèves  ni  pour 
le  maître;  j'avoue,  à  ma  très  grande  honte,  qu'au  temps  où  je 
traitais  l'anglais  comme  une  langue  morte,  il  m'arrivait  rarement 
d'être  surpris  par  le  roulement  du  tambour.  Je  m'étais  rapproché 
de  mes  élèves  ;  d'eux  à  moi  un  courant  de  sympathie  s'était  établi  ; 
et  la  nécessité  de  la  punition  s'était  pour  ainsi  dire  évanouie 
devant  le  vif  intérêt  que  la  classe  prenait  maintenant  à  l'étude  de 
la  langue  étrangère. 

Pendant  quelque  temps  je  crus,  et  ceci  est  assez  naturel,  que 
mon  nouvel  enseignement  n'était  plus  susceptible  de  perfection- 
nement tant  son  efficacité  me  paraissait  satisfaisante.  Cependant 
j'étais  à  peine  arrivé  au  milieu  de  la  montée  et  le  plus  rude  restait 
encore  à  gravir.  Un  vieux  souvenir  vint  me  remettre  en  route, 
celui  d'avoir  fait  classe  jadis  à  de  petits  Bretons  bretonnants  à 
qui  j'apprenais  le  français,  et  cela  directement,  sans  recourir  à 
la  traduction.  Et  me  voilà  songeant  aux  moyens  d'atteindre,  dès 
les  premières  leçons,  le  sens  du  mot  anglais  sans  passer  par  la 
langue  maternelle.  Bonne  affaire  pour  la  prononciation,  me 
disais-je;  je  vais  pouvoir  faire  une  répétition  plus  intense  du  son 
anglais,  et  supprimer  d'une  part  l'intervention  du  son  français 
troublante  pour  l'oreille  de  l'élève,  et  d'autre  part  Tobligation 
fâcheuse  pour  la  gorge  du  maître  d'avoir  à  passer  constamment 
de  la  langue  maternelle  à  la  langue  étrangère;  et  comme  cela  doit 
être  intéressant  ! 

Des  préoccupations  pédagogiques  s'emparent  désormais  de 
presque  toutes  mes  heures  et  pour  plusieurs  années.  C'est  que  le 
problème  est  difficile  à  résoudre.  Il  faut  qu'avec  un  soin  minutieux 
je  fasse  choix  des  vocables  les  plus  accessibles  à  la  classe,  de 
ceux  qui  expriment  des  choses,  des  actions  qu'on  peut  lui  mon- 
trer ;  il  faut  par  conséquent  que  je  trouve  la  matière  de  mon 
enseignement  dans  la  classe  même,  dans  ses  objets  et  sa  vie.  Il 
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ne  m'est  pas  possible  de  la  prendre  aux  choses  du  dehors,  faute 
d'images,  et  les  historiettes  me  sont  également  interdites.  Avec 
l'aide  de  la  traduction,  je  pouvais  attaquer  au  hasard  n'importe 
quel  vocabulaire;  maintenant  ma  nouvelle  conception  m'en 
impose  un  avec  rigueur.  En  outre,  et  ceci  est  une  remarque 
essentielle,  je  ne  puis  pas  faire  comprendre  à  l'élève  un  mot  nou- 
veau pris  seul,  qui,  n'ayant  pas  de  sens  par  lui-même,  ne  dise 
rien  à  son  esprit;  il  faut  que  je  le  sertisse  dans  une  phrase  expri- 
mant une  idée  complète  que  l'élève  puisse  saisir  avec  netteté  et 
du  premier  coup  si  possible,  et  où  il  puisse  discerner  le  rôle  ou 
le  sens  du  mot  nouveau  à  apprendre. 

Il  me  reste  donc  à  établir  la  gradation  des  formes  grammaticales 
essentielles  de  la  langue  et  à  les  greffer  sur  le  vif  des  réalités  de 
la  classe.  Après  avoir  examiné  attentivement  le  mécanisme  de  la 
langue,  je  choisis  ces  formes  en  raison  de  leur  fréquence  et  de 
leur  facilité.  Aussi  le  jeu  de  la  conjugaison,  qui  est  inséparable 
de  toute  parole,  passe-t-il  au  premier  plan  de  mon  enseignement. 
Mes  premières  propositions,  mises  d'abord  sous  la  forme  impé- 
rative,  restent  courtes,  simples.  Il  va  de  soi  que  dans  la  propo- 
sition simple  viennent  d'abord  se  placer  les  articles,  les  adjectifs 
possessifs  et  démonstratifs  et  les  termes  grammaticaux  qui 
relient  les  mots  entre  eux,  avant  que  je  songe  à  accrocher 
ensemble,  par  les  relatifs  et  les  conjonctions,  les  membres  d'une 
proposition  composée,  ma  phrase  s'allongeant  à  mesure  avec  une 
extrême  prudence  i. 

Quant  au  premier  vocabulaire  à  enseigner,  je  vous  disais  plus 
haut  que  j'étais  maintenant  forcé  de  le  prendre  parmi  les  mots 
qui  désignent  les  objets  immédiats  ou  qui  expriment  la  vie  de  la 
classe.  La  fréquence,  l'importance  et  l'intérêt  de  ces  mots  me 
guident  dans  le  choix  que  j'en  fais.  Je  vais  donc  avoir  soin  de  ne 

l.  Les  critiques  qui  ont  passé  condcimnation  sur  la  méthode  directe 
sous  prétexte  qu'elle  supprimait  l'enseignement  de  la  grammaire  n'en  ont 
pas  compris  la  vraie  nature;  ils  n'ont  pas  aperçu  que  par  cette  méthode  il 
est  impossible  de  faire  un  pas  en  avant  sans  préciser,  sans  fixer  une 
forme  nouvelle  de  langue,  et  par  conséquent  sans  poser  devant  Télève  une 
nouvelle  règle  de  grammaire  formulée  ou  sous-cntendue  ;  peut-être  ces 
critiques  entendent-ils  séparer  la  grammaire  de  la  langue,  et  enseigner  des 
règles  de  grammaire  pour  elles-mêmes  à  distance  du  sens  vivant,  nette- 
ment pert^tu  de  la  langue.  Leur  conception  est  aujourd'hui  condamnée  par 
l'expérience  et  par  la  raison. 
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pas  trop  m'attacher  à  faire  des  énumérations  faciles,  mais  sèches 
et  froides,  des  objets  de  la  classe;  ce  n'est  pas  là  l'important  ni 
l'intéressant.  Mon  effort  va  surtout  se  porter  sur  les  vocables  qui 
expriment  les  gestes,  les  mouvements,  les  sentiments,  les  voli- 
tions,  bref  l'animation  extérieure  et  intérieure  de  la  classe.  Le 
verbe,  l'âme  de  la  phrase,  comme  on  l'a  souvent  dit,  retient  donc 
mon  attention;  c'est  le  mot  qui,  faisant  la  plus  forte  impression 
sur  l'esprit  de  l'enfant,  s'y  enracine  le  plus  profondément;  il  y 
demeure  encore  alors  que  les  noms  et  les  adjectifs  se  sont  éva- 
nouis. Dans  mon  choix  de  mots,  je  n'oublie  pas  non  plus  qu'avec 
son  usage  que  le  verbe  exprime,  un  objet  intéresse  l'enfant  par 
sa  couleur  et  par  sa  forme.  Je  vais  donc  de  bonne  heure  lui  pré- 
senter des  adjectifs  de  forme  et  de  couleur  qui  contribueront  par 
surcroît  à  fixer  le  nom  de  l'objet  sur  lequel  ils  auront  retenu  la 
curiosité  attentive.  Et  retenez  bien  ceci,  j'enseigne  toujours  l'ad- 
jectif, qu'il  est  facile  d'éclairer  par  des  réalités  concrètes,  avant 
le  nom  abstrait  qui  en  dérive.  Je  ne  m'interdis  pas  dans  cette 
première  année  les  termes  abstraits;  ils  s'imposent  à  une  langue 
qui  entend  exprimer  la  vie  morale  de  la  classe,  et  il  ne  m'est  pas 
apparu  qu'il  fût  aussi  malaisé  qu'on  le  croit  communément  de  les 
faire  comprendre  avec  précision. 

J'aurai  atteint  mon  but  si  je  vous  ai  laissé  entrevoir  les  pré- 
cautions à  prendre,  l'ordre  rigoureux  à  suivre,  quand  on  veut 
réussir  à  enseigner  la  langue  étrangère  avec  une  clarté  parfaite 
sans  faire  appel  à  la  langue  maternelle.  Il  faut  observer  les  prin- 
cipes mêmes  qui  règlent  la  méthode  pour  tout  enseignement  : 
bien  graduer  sa  matière  et  la  bien  doser,  placer  l'essentiel  avant 
l'accessoire,  aller  du  simple  au  complexe,  du  concret  à  l'abstrait, 
et  ne  jamais  entreprendre  deux  difficultés  à  la  fois.  Pour  ne  point 
vous  décourager,  il  faut  que  je  vous  dise  qu'au  début  j'échouais 
parfois  à  faire  comprendre  un  mot  par  le  procédé  direct.  En  ce 
cas,  je  traduisais;  il  faut  détester  l'imprécis.  Mais  avec  de  la 
pratique  et  de  la  réflexion,  je  finis  par  éliminer  tout  à  fait  le 
français  comme  moyen  d'introduction  du  mot  étranger.  Il  dispa- 
raît aussi  de  tous  les  exercices  de  la  classe  oraux  et  écrits;  la 
version  et  le  thème  sont  remplacés  par  des  devoirs  directs  qui 
reprennent  sous  diverses  formes  la  matière  enseignée,  et  les 
textes  des  dictées  ne  sont  que  le  décalque  de  la  classe  faite  en 
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anglais.  En  même  temps  que  le  français,  disparaît  de  la  classe 
tout  psittacisme,  c'est-à-dire  les  récitations  machinales  de  mots 
qui  n'ont  pas  été  éclairés  par  l'idée  qu'ils  expriment.  On  ne 
récite  plus  des  listes  de  mots,  de  verbes  irréguliers  entre  autres, 
séparés  d'un  contexte  qui  leur  donne  de  la  précision  et  de  l'in- 
térêt; on  ne  répète  plus  de  conjugaisons  dont  le  mécanisme  n'a 
pas  été  enseigné  dans  des  phrases  vécues  ;  enfin  dans  tous  les 
exercices  qui  ne  sont  point  du  dressage  sur  les  sons,  et  ici  encore 
le  sens  a  précédé  le  son,  l'idée  accompagne  toujours  le  mot  et  la 
forme  ^ 

Je  suis  arrivé  maintenant  au  terme  de  mon  évolution;  et  je  suis 
devenu  professeur  direct  par  amour  pour  la  prononciation.  Mais 
tout  en  cherchant,  par  l'élimination  du  français,  à  fixer  celle-ci 
avec  le  plus  de  rapidité  et  de  sûreté  possible,  je  me  trouve  avoir 
du  même  coup  donné,  sur  tous  les  autres  points,  plus  d'efficacité 
à  mon  enseignement.  Et  voici  brièvement  où  je  trouve  les  raisons 
de  cette  plus  grande  efficacité  : 

1°  Dans  la  répétition  plus  intensive  de  la  langue  étrangère, 
due  à  l'exclusion  de  là  langue  maternelle; 

2°  Dans  la  revision  continuelle  des  vocables  appris,  le  mot 
nouveau  s'enseignant  à  chaque  instant  à  l'aide  des  mots  anciens; 

3"  Dans  la  variété  et  l'intérêt  des  devoirs  écrits  directs  qui,  en 
conséquence,  sont  faits  avec  régularité  et  avec  soin; 

4°  Dans  la  double   nécessité  où  se  trouve  l'élève  d'accorder 


1.  Des  professeurs  de  lettres  lancent  sans  cesse  dans  les  journaux  et  les 
revues  des  attaques  injustes  contre  l'enseignement  des  langues  vivantes. 
A  les  entendre  on  n'y  fait  d'un  bout  à  l'autre  des  études  qu'un  vain  «  psit- 
tacisme »,  un  «  parlage  >»  banal  dont  l'efitet  est  de  corrompre  le  goût  de 
l'élève  et  de  le  rendre  inapte  à  profiter  des  leçons  de  son  maître  de  fran- 
çais. Cette  accusation  est  fausse;  et  n'étant  pas  la  conclusion  d'une  enquête 
sérieuse  sur  ce  qui  se  passe  en  général  dans  nos  classes  elle  est  la  marque 
d'une  probité  intellectuelle  douteuse.  Et  quand  je  considère  l'injustice  de 
cette  accusation,  ce  qu'elle  contient  de  malveillance  et  de  déloyauté  à  l'égard 
de  collègues  qui  ne  sont  coupables  d'aucune  provocation,  et  aussi  la 
mauvaise  humeur  qui  parfois  l'accompagne,  il  me  semble  encore  qu'elle 
n'est  pas  inspirée  par  une  vive  passion  pour  le  bien  d'un  enseignement 
mais  plutôt  par  des  sentiments  d'intérêt  particulier,  d'égoïsme  et  d'orgueil. 
Si  l'enseignement  du  français  ne  donne  pas  tous  les  résultats  désirables 
nous  n'en  sommes  pas  la  cause,  certainement;  celle-ci  est  ailleurs,  et 
peut-être  trouverait-on  le  premier  remède  à  appliquer  au  mal  dans  la 
réforme  de  l'esprit  et  des  méthodes  qui  président  ù  cet  enseignement  plutôt 
que  dans  la  suppression  d'une  élude  efficace  des  longues  vivantes. 
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toute  son  attention  pour  saisir  le  sens  du  vocable  nouveau,  et  de 
connaître  la  langue  qui  exprime  la  vie  de  la  classe  à  laquelle  il 
ne  peut  se  soustraire  ; 

5°  Dans  l'association  directe  des  mots  avec  les  choses  qu'ils 
représentent  et  non  avec  des  signes,  ce  qui  provoque  la  curiosité 
de  l'enfant,  retient  son  attention,  et  fait  une  plus  forte  impres- 
sion sur  son  esprit; 

6°  Dans  l'utilité  immédiate  et  non  lointaine  que  voit  l'enfant  à 
la  langue  étrangère  qui  vient  exprimer  la  vie  de  la  classe,  ce 
qui  accroît  à  ses  yeux  l'importance  de  cette  langue  et  l'attire 
vers  elle; 

7°  Dans  le  grand  plaisir  qu'il  éprouve  à  pouvoir  parler  et 
comprendre  la  langue  étrangère  bien  qu'encore  dans  des  limites 
étroites  ; 

8°  Enfin  dans  l'animation,  l'entrain  et  la  joie  qu'il  est  facile  de 
mettre  dans  cette  manière  de  classe  qui  proscrit  les  exercices 
ennuyeux  et  cette  discipline  dure,  étroite,  sans  cordialité,  qui 
fait  en  vérité  de  l'école  une  «  geôle  de  captive  jeunesse  ». 

La  méthode  directe  m'avait  donc  donné  dans  cette  première 
classe,  avec  des  élèves  de  onze  ans,  des  résultats  satisfaisants 
dont  je  viens  d'énumérer  les  raisons  qui  m'en  sont  apparues. 
Elle  s'était  trouvée  efficace  pour  faire  entendre  et  fixer  les 
vocables  qui  désignent  les  objets  de  la  classe  ou  qui  en  expri- 
ment la  vie.  Je  n'allais  plus  l'abandonner;  je  ne  pouvais  plus 
l'abandonner.  De  cette  première  langue  enseignée  qui,  tout  enfan- 
tine qu'elle  soit,  contient  les  formes  essentielles  de  la  grammaire 
et  un  vocabulaire  très  précis  s'il  n'est  pas  encore  très  étendu,  je 
vais  me  servir  pour  élucider  directement  les  premiers  textes  qui 
plus  tard  apporteront  dans  la  classe  la  grande  vie  du  dehors. 
Elle  formera  un  contexte  limpide  aux  mots  nouveaux,  elle  sera 
dans  les  exemples  frappants  qu'on  multipliera  pour  achever  d'en 
éclairer  le  sens,  elle  composera  la  définition  qu'on  en  pourra 
faire.  On  expliquera  donc  la  nouvelle  matière  au  moyen  de  l'an- 
cienne, et  la  reprise  continuelle  de  celle-ci  l'empêchera  ainsi  de 
passer  dans  l'oubli.  Pour  qu'aucune  imprécision  ne  demeure, 
les  objets  extérieurs  seront  définis  par  leur  usage  ;  ils  seront 
montrés  dans  des  images,  dessinés  au  tableau  noir;  on  en  consi- 
dérera avec  soin  la  couleur  et  la  forme.  Les  scènes  du  dehors 
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seront  décrites  avec  tout  le  pittoresque  qu'elles  comportent.  La 
langue  des  émotions  sera  dramatisée  pour  produire  des  impres- 
sions fortes  qui  fixent  à  jamais  les  mots  qui  les  traduisent. 
Quant  aux  notions  générales  et  abstraites,  on  en  plongera  tou- 
jours les  racines  dans  le  particulier  et  dans  le  concret.  On 
enseignera  enfin  une  langue  précise,  expressive,  pittoresque,  et 
notre  manière  d'enseignement  ,  en  associant  directenaent  les 
mots  et  les  choses,  devra  avoir  pour  un  de  ses  principaux  résul- 
tats d'inciter  l'élève  à  se  saisir  d'un  crayon  ou  d'un  pastel  pour 
illustrer  le  texte  expliqué.  Et  ainsi,  tout  en  enseignant  à  l'enfant 
la  langue  étrangère,  nous  aurons  pour  notre  part  contribué  à  sa 
culture  générale,  nous  aurons  développé  en  lui  l'esprit  de  pré- 
cision et  la  faculté  d'observation,  pour  ne  signaler  que  ces  effets 
de  notre  discipline  entre  plusieurs  autres  sur  lesquels  je  me 
réserve  d'insister  un  autre  jour. 

Et  plus  tard,  dans  la  classe  supérieure,  on  expliquera  le  texte 
littéraire  toujours  directement,  au  moyen  de  la  langue  acquise 
devenue  assez  riche  pour  soutenir  une  explication  précise, 
nuancée,  étendue,  d'autant  plus  féconde  qu'elle  sera  une  évoca- 
tion continuelle  des  textes  anciens.  Ici  encore  l'emploi  systéma- 
tique de  la  traduction  n'est  pas  du  tout  nécessaire  pour  préciser 
le  texte  à  interpréter;  l'expérience  me  Ta  prouvé  *.  Et  pour  fixer 
ce  texte,  des  exercices  exclusivement  directs  suffisent.  A  ce 
point  de  notre  enseignement,  il  ne  faut  pas  négliger  les  revisions 
méthodiques  du  vocabulaire  et  de  la  grammaire.  Des  exercices 
purement  grammaticaux  s'imposent  surtout,  presque  à  chaque 
classe  et  jusqu'à  la  dernière;  c'est  une  erreur  fréquente  de  croire 
qu'on  peut,  vers  le  sommet  des  études,  se  dispenser  d'un  ensei- 
gnement grammatical  serré,  constamment  récapitulatif  du  méca- 
nisme complet  de  la  langue  enseignée.  A  côté  des  exercices 
directs  fragmentaires,  le  moment  est  venu  de  placer  la  composi- 
tion en  la  langue  étrangère.  Je  suis  d'avis  aujourd'hui  que  cet 
exercice    ne    doit   faire   son  apparition   que  tard,   pas   avant  la 


1.  J'ai  lu  conviction  profonde  que  tant  que  l'éducation  du  personnel  dans 
la  méthode  directe  ne  sera  pas  achevée,  —  et  ceci  demande  une  application 
persévérante  pendant  plusieurs  années  encore  —  il  demeurera  dangereux 
d  introduire,  sans  une  circonspection  extrême,  la  langue  maternelle  dans 
lu  dusse  de  langues  vivantes. 
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classe  de  seconde  peut-être;  il  faut  attendre  que  nous  ayons 
donné  à  l'élève,  par  une  assimilation  parfaite  de  la  langue  des 
textes  étudiés,  un  instrument  assez  souple  pour  lui  permettre 
d'écrire  sans  être  obligé  de  faire,  en  cours  de  rédaction,  de  la 
traduction  servile,  pénible,  et  cousue  de  fautes.  Ces  fautes  d'un 
exercice  prématuré,  il  est  impossible  de  les  relever  toutes  sans 
s'exposQr  à  mettre  la  classe  brusquement  en  présence  de  toutes 
les  difficultés  de  la  syntaxe  étrangère;  et  si  ce  relevé  est  impos- 
sible, l'exercice  de  la  composition  devient  une  école  d'incorrec- 
tion. 

Donc  du  commencement  à  la  fin  des  études  on  peut  au  moyen 
de  la  méthode  directe  donner  un  enseignement  efficace  de  la 
langue  étrangère;  et  c'est  à  mon  sens  la  méthode  idéale*.  Mais 
pour  qu'elle  soit  réalisable,  certaines  conditions  s'imposent. 
Examinons  d'abord  celles  qui  sont  d'un  ordre  matériel. 

Il  faut  que  notre  classe  soit  située  dans  un  coin  tranquille  de 
l'établissement  et  qu'elle  ait  une  bonne  acoustique,  afin  que 
rélève  puisse  toujours  entendre  bien  distinctement  le  son  étran- 
ger et  sans  que  le  professeur  ait  à  s'imposer  un  surcroît  de 
fatigue.  Il  est  évident  que  ces  deux  conditions  sont  encore  plus 
nécessaires  à  notre  enseignement  qu'aux  enseignements  voisins 
où  Ton  n'a  pas  à  faire  Tétude  des  sons,  et  où  la  parole  française 
du  maître  est  plus  facile  à  suivre  pour  l'élève  que  ne  l'est  la 
parole  étrangère  dans  la  classe  de  langue  vivante.  Ces  conditions 
ne  sont  pas  toujours  remplies,  et  pendant  plusieurs  années  j'ai 
dû  enseigner  —  et  ceci  se  passait  dans  le  lycée  le  plus  coquet 
de  Paris  et  justement  admiré  pour  les  qualités  extérieures  de  son 
architecture  —  tantôt  dans  une  classe  livrée  au  bruit  incessant 
de  la  rue,  tantôt  dans  une  autre  ouverte  sur  deux  cours  de 
récréation  qui  se  remplissaient  au  même  moment  de  jeunes 
élèves  toujours  bien  en  voix.  Que  la  méthode  directe  m'y  parais- 
sait parfois  pénible  à  appliquer  ! 

Il  ne  faut  pas  que  notre  classe  soit  trop  nombreuse.  Parmi  les 
inconvénients  qu'offre  une  classe  nombreuse,  je  ne  citerai  que 
ceux  qui  intéressent  plus  particulièrement  notre  enseignement. 


1.  On  entend  dire  assez  souvent  que  la  méthode  directe  n'est  pas  appli- 
cable à  toutes  les  langues  vivantes  sans  distinction;  ceci  est  un  sophisme. 
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Dans  une  pareille  classe,  pour  que  le  son  arrive  bien  net  jusqu'à 
l'élève  le  plus  éloigné,  le  professeur  est  obligé  de  hausser  con- 
stamment la  voix,  ce  qui  pour  lui  entraîne  une  fatigue  très 
grande;  il  ne  peut  pas  non  plus  contrôler,  aussi  souvent  qu'il 
est  nécessaire,  la  prononciation  de  chaque  élève;  en  outre  il  lui 
est  malaisé  dans  l'exercice  de  répétition  en  chœur  de  découvrir 
les  notes  qui  ne  sont  pas  justes.  Cependant  que  ce  n'est  que  par 
une  action  singulièrement  fatigante  pour  son  esprit  qu'il  peut 
retenir  attachés  sur  lui  les  regards  de  toute  cette  masse  d'élèves, 
pour  qui  cet  enseignement  direct  reste  forcément  inefficace  s'ils 
n'écoutent  pas  en  classe  avec  une  attention  soutenue  que  ne 
saurait  suppléer  hors  de  la  classe  aucune  autre  ressource.  La 
classe  de  langue  vivante  ne  devrait  pas  dépasser  24  élèves.  Pour- 
tant on  en  voit  communément  qui  ont  40  et  même  50  élèves. 
Quel  non-sens!  Je  vous  engage  à  ne  jamais  traiter,  dans  ces 
classes  meurtrières,  la  langue  vivante  que  comme  une  langue 
morte  depuis  longtemps. 

Une  autre  question  importante  à  considérer  est  celle  de  la  com- 
position de  nos  classes  dont  l'homogénéité  est  souvent  détruite 
par  l'arrivée  d'élèves  nouveaux  et  insuffisants.  Avec  ces  nouveaux, 
si  on  vous  impose  de  ne  pas  les  ignorer,  la  langue  maternelle 
fait  son  entrée  dans  la  classe.  En  ce  cas,  voici  mon  conseil  :  ne 
sacrifiez  pas  aux  incapables  les  élèves  qui  ont  reçu  une  instruction 
régulière;  n'allez  pas  rompre,  dans  votre  enseignement  avec  ces 
derniers,  la  continuité  de  votre  méthode;  quand  vous  aurez 
expliqué  directement  le  texte  pour  les  élèves  normaux,  ofPrez-en 
une  traduction  aux  anormaux  et  ceci  en  fin  de  classe  pour  ne  pas 
trop  contrarier  votre  enseignement.  Des  examens  d'entrée, 
rigoureux,  seraient  nécessaires  ^ 

J'attirerai  aussi  votre  attention  sur  un  dernier  point  qui  me 
paraît  essentiel.  Pour  qu'un  enseignement  direct  puisse  se  pra- 
tiquer avec  rapidité  et  avec  sûreté,  il  importe   que  le  professeur 


1.  Dans  certains  établissements  on  réunit  des  classes,  la  4*  à  la  3*,  Ifai 
2"  à  la  l'®,  sans  citer  des  combinaisons  infiniment  pires.  Dans  ces  classes 
géminées,  comme  dans  celles  où  tous  les  élèves  ne  viennent  pas  pour  un 
nombre  égal  d'heures,  il  est  impossible  de  donner  un  enseignement  métho- 
dique, progressif,  vraiment  sérieux,  un  enseignement  qui  soit  autre  chose 
qu'une  apparence. 
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connaisse  au  début  de  chaque  année  le  chemin  déjà  parcouru  par 
ses  élèves.  Il  faut  qu'il  sache  exactement  à  l'aide  de  quels  mots 
acquis  il  peut  expliquer  un  mot  nouveau,  et  qu'il  ait  par  consé- 
quent entre  les  mains  la  matière  précédemment  enseignée.  Il  en 
résulte  qu'une  collaboration  intime  s'impose  entre  tous  les  pro- 
fesseurs d'un  même  établissement,  à  moins  qu'un  professeur 
puisse  suivre  ses  élèves  de  classe  en  classe,  ce  qui  serait  à  mon 
sens  la  meilleure  organisation.  Là  où  il  n'y  a  qu'un  seul  maître 
il  faudrait  que  celui-ci,  venant  à  quitter,  laissât  après  lui  pour 
son  successeur  le  programme  exact  et  détaillé  de  l'enseignement 
qu'il  a  fait  dans  ses  diverses  classes.  Du  reste  aucun  enseigne- 
ment ne  peut  avoir  toute  son  efficacité  si  les  classes  ne  se  suivent 
pas  dans  un  enchaînement  rigoureux,  celle-ci  restant  toujours  la 
prolongation,  le  développement  de  la  précédente. 

Il  ne  dépend  pas  de  vous  que  toutes  les  conditions  que  je  viens 
d'exposer  se  réalisent  pour  le  plus  grand  bien  de  votre  enseigne- 
ment; mais  il  m'a  semblé  qu'il  n'était  pas  inutile  de  vous  en 
parler  afin  qu'un  jour  vous  ne  soyez  pas  trop  empressés  à  attri- 
buer à  un  manque  de  talent  ou  de  zèle,  à  une  insuffisance  de 
méthode  la  pauvreté  des  résultats  obtenus  et  dont  d'autres  que 
vous  doivent  porter  la  responsabilité. 

A  ces  conditions  plus  proprement  matérielles  viennent  s'ajouter 
les  conditions  de  capacité  que  la  méthode  directe  requiert  du 
professeur. 

Il  faut  évidemment  que  celui-ci  connaisse  à  fond  la  langue 
étrangère  et  la  parle  avec  aisance  et  une  grande  correction  de 
prononciation.  J'insisterai  un  peu  sur  cette  dernière  nécessité, 
car  on  rencontre  des  esprits  qui  s'étant  mis  assez  tard  à  l'étude 
d'une  langue  vivante  répugnent  à  s'embarrasser  du  détail  matériel 
de  la  prononciation.  Qu'ils  surmontent  leur  répugnance  et  tâchent 
de  sortir  de  leurs  examens  avec  une  prononciation  aussi  excel- 
lente qu'ils  peuvent  la  faire.  On  n'a  pas  le  droit  d'enseigner  une 
mauvaise  prononciation,  et  il  est  inutile  de  souligner  le  ridicule 
qu'il  y  a  à  forcer  l'élève  à  reproduire  des  sons  inconnus  dans  le 
pays  dont  on  enseigne  la  langue. 

Une  autre  qualité  que  la  méthode  directe  demande  au  profes- 
seur c'est  une  mémoire  présente  qui  lui  permette  de  faire  appel 
à  tous  les  mots  acquis  nécessaires  pour  rendre  son  explication 
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rapide  et  clairç,  et  à  ceux-là  seulement.  Au  professeur  dont  la 
mémoire  manque  de  promptitude  une  préparation  plus  attentive 
de  ses  explications  s'impose  ainsi  qu'une  revision  personnelle 
plus  fréquente  des  textes  anciens.  Même  si  votre  mémoire  est 
parfaite,  vous  verrez  qu'il  vous  sera  indispensable  de  repasser 
souvent  la  matière  enseignée  afin  de  l'avoir  sur  le  bout  de  la 
langue,  toujours  prête  à  servir. 

Mais  cette  matière  est  exposée  à  rester  inerte  si  vous  n'acqué- 
rez pas  le  talent  de  combiner  les  mots  en  mille  manières  pour 
les  faire  concourir  aux  fins  de  votre  explication.  Cependant  qu'un 
peu  d'imagination  vous  sera  nécessaire  pour  évoquer  avec  netteté 
les  objets  absents  et  peindre  vivement  ces  situations,  ces  scènes 
où  le  sens  du  mot  éclatera  avec  une  lumière  aveuglante. 

Et  pour  que  ces  évocations  soient  précises  il  faut  que  le  maître 
cultive  en  lui  l'esprit  d'observation,  qu'il  apprenne  à  bien  voir 
les  choses,  qu'il  s'attache  à  fixer  dans  son  esprit  leurs  couleurs, 
leurs  formes,  leurs  attitudes  en  s'arrêtant  longuement  devant 
elles,  le  crayon  à  la  main,  dirai-je.  Oui,  apprenez  le  dessin;  c'est 
un  instrument  commode,  parfois  indispensable  pour  donner  toute 
l'exactitude  désirable  à  votre  enseignement.  N'accordez  pas  tout 
votre  temps  aux  livres;  allez  souvent  vous  instruire  directement 
sur  les  choses  si  vous  voulez  être  à  même  un  jour  de  les  exprimer 
directement  avec  la  précision  et  la  vigueur  qui  conviennent. 

D'autres  qualités  et  non  des  moindres  vous  sont  encore  néces- 
saires; votre  future  profession  a  de  terribles  exigences.  Vous  avez 
besoin,  comme  je  vous  Tai  déjà  laissé  à  entendre,  de  l'esprit  de 
méthode  pour  bien  doser  et  bien  graduer  votre  matière;  en  vous 
interdisant  la  traduction  vous  vous  interdisez  du  même  coup 
toute  aventure  à  travers  la  langue  et  force  vous  est  d'établir  une 
gradation  rigoureuse  dans  votre  enseignement.  Et  p\iisque  le 
vocable  d'aujourd'hui  ne  peut  être  élucidé  qu'à  l'aide  des  vocables 
déjà  étudiés,  vous  apercevez  la  nécessité  de  fixer  solidement 
ceux-ci  en  organisant  et  en  multipliant  des  revisions  systéma- 
tiques. 

Dans  cette  manière  directe  il  importe  de  ne  pas  chercher  à 
avancer  trop  vite,  surtout  au  début;  et  il  y  faut  beaucoup  de 
patience.  On  peut  se  donner  cette  vertu  à  un  degré  suffisamment 
angélique.  Trouvez  naturel  que  l'élève  ne  reproduise  pas  un  son 
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étranger  du  premier  coup,  et  ne  soit  pas  à  même  dès  les  pre- 
mières leçons  de  comprendre  et  de  parler  toute  la  langue  étran- 
gère. Je  sais  qu'à  votre  classe  de  début  vous  aurez  une  forte 
tentation  de  lui  jeter  tout  votre  savoir  à  la  tête.  Ayez  de  la 
patience. 

Cependant  prenez  garde  que  votre  enseignement  rigoureux, 
méthodique,  patient,  n'aboutisse  par  un  excès  de  ténacité  à  de 
longues  et  fastidieuses  répétitions.  Soyez  attentifs  à  ne  jamais 
fatiguer  votre  classe.  La  manière  directe  exige  de  l'élève  une 
attention  particulière,  d'une  part  pour  saisir  les  sons,  d'autre 
part  pour  suivre  dans  la  langue  étrangère  les  associations  d'idées 
qui  doivent  le  conduire  au  sens  du  vocable  nouveau.  Et  cette 
attention  il  faut  la  surveiller  et  la  gouverner;  elle  ne  peut  pas 
rester  chez  l'enfant  longtemps  tendue  vers  le  même  objet,  et  il 
faudra  vous  ingénier  à  la  détourner  à  chaque  instant  vers  un 
objet  nouveau,  à  varier  l'intérêt  de  votre  enseignement.  Surtout, 
pour  reposer  l'esprit  de  vos  jeunes  élèves,  pour  mettre  plus 
d'aisance,  de  souplesse  et  d'entrain  dans  leur  effort,  efforcez- 
vous  de  créer  à  la  classe  une  atmosphère  de  joie.  Votre  expé- 
rience finira  par  vous  en  suggérer  les  moyens  si  vous  avez  tou- 
jours présent  à  la  mémoire  ce  principe  qu'il  faut  absolument  que 
l'enfant  soit  heureux  de  venir  s'instruire  auprès  de  vous.  Cer- 
tains pédagogues,  par  amour  du  paradoxe  ou  par  une  aberration 
d'esprit  singulière,  à  moins  que  ce  ne  soit  en  vertu  d'un  carac- 
tère froid,  sévère,  ennemi  de  toute  gaîté,  ou  peut-être  parce  qu'ils 
sont  incapables  de  laisser  un  sourire  entrer  dans  la  classe  sans 
y  laisser  entrer  en  même  temps  l'indiscipline,  ont  recommandé 
l'ennui  comme  un  principe  d'enseignement.  N'allez  pas  adopter 
ce  principe;  ayez  en  horreur  la  classe  où  l'on  s'ennuie,  où  l'élève 
prend  avec  le  dégoût  de  l'étude  toutes  sortes  d'habitudes  détes- 
tables. 

Du  reste  la  méthode  directe  qui,  par  son  essence  même,  est 
une  méthode  vivante,  contribue  puissamment  à  écarter  de  la 
classe  la  mort  de  l'ennui.  N'enseigne-t-elle  pas  l'idée  avec  la 
forme,  et  non  des  formes  sans  signification  aussi  ennuyeuses  à 
étudier  que  difficiles  à  retenir?  Et  n'est-elle  pas  toujours  atten- 
tive à  dresser  devant  l'élève  la  réalité  si  intéressante  pour  lui 
des  choses  et  de  la  vie?  Mais  il  reste  entendu  que  cette  méthode 
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il  faut  que  vous  la  secondiez  par  une  autorité  cordiale  et  ces 
autres  qualités  que  je  vous  énumérais  tout  à  l'heure;  ces  qua- 
lités, il  faut  que  je  vous  le  dise  pour  votre  encouragement,  si 
vous  ne  les  possédez  déjà,  vous  pouvez  les  acquérir  avec  de  l'ap- 
plication et  du  travail.  Si  l'efficacité  d'un  enseignement  est  en 
fonction  de  la  méthode,  des  conditions  matérielles  de  son  appli- 
cation, et  de  la  valeur  personnelle  du  professeur,  n'oubliez  jamais 
que  c'est  le  dernier  facteur  qui  a  de  beaucoup  la  plus  grande 
importance. 

E.   GouRio, 
Professeur  au  lycée  Buffon. 


Les  Boursiers 

de  l'Enseignement  primaire 

en  Espagne  et  en  Italie. 


Il  y  a  une  quinzaine  d'années,  les  jeunes  gens  qui  voulaient  se 
préparer  au  seul  examen  qui  existât  pour  les  langues  méridio- 
nales, le  certificat  d'aptitude,  étaient  obligés  de  se  préparer  tout 
seuls,  puisqu'il  n'y  avait  pas  dans  toute  l'Université  de  France 
un  seul  maître  chargé  de  les  y  aider.  Si  l'apprentissage  et  surtout 
l'avancement  sont  encore  particulièrement  malaisés  pour  eux, 
pourtant  la  distance  parcourue  est  énorme.  Le  Ministère  a  aug- 
menté dans  les  trois  ordres  d'enseignement  le  nombre  des  chaires, 
établi  un  concours  (l'agrégation)  qui  ouvre  l'accès  à  des  traite- 
ments plus  élevés,  assuré  aux  maîtres  par  des  inspections  régu- 
lières des  conseils  et  des  encouragements,  fondé  des  bourses  de 
vacances  et  de  séjour  en  Italie  et  en  Espagne.  Et  ce  ne  sont  là  que 
les  effets  directs  de  sa  libéralité  ;  ces  effets  en  ont  produit  d'autres. 
Les  Universités  dont  il  accroissait  la  clientèle  en  quantité  et  en 
qualité  se  sont  piquées  d'honneur  :  celle  de  Grenoble  par  les 
soins  de  M.  Julien  Luchaire,  celle  de  Toulouse  par  les  soins  de 
M.  Ernest  Mérimée,  ont  hardiment  fondé,  la  première  en  Italie 
à  Florence,  la  seconde  en  Espagne  à  Burgos  et  à  Madrid,  des 
Instituts  Français  où  nos  jeunes  gens  trouvent  des  maîtres  indi- 
gènes qui  leur  enseignent  leur  langue  et  leur  littérature  pour 
elles-mêmes  sans  doute  et  avec  une  compétence  toute  particulière, 
mais  en  vue  aussi  des  examens  français.  Tous  ces  cours,  créés 
d'hier  et  déjà  en  pleine  prospérité,  ont  d'autant  mieux  réussi 
qu'ils  répondaient  non  pas  seulement  à  un  besoin  de  la  jeunesse 
française,  mais  à  un  vif  désir  des  nations  de  notre  race  :  l'Italie 
et  l'Espagne  sont  touchées,  comme  nous  le  sommes  nous-mêmes 
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en  pareil  cas,  de  l'attention,  de  la  sympathie,  de  l'admiration  qu'on 
leur  témoigne;  elles  se  prêtent  avec  un  zèle  prodigue  à  ces 
entreprises  qu'une  d'elles  avait  même  devancées;  car  FUni- 
versité  estivale  de  Florence  avait  un  peu  précédé  nos  Instituts 
Français. 

C'est  ce  zèle,  cette  bonne  grâce  accueillante  et  affectueuse  dont 
je  voudrais  donner  une  idée,  en  me  bornant  à  résumer  les 
impressions  des  boursiers  d'enseignement  primaire  envoyés 
durant  ces  dernières  vacances  à  Burgos  et  à  Florence. 


I 

Je  commencerai  par  Burgos. 

Certes  le  programme  tracé  par  M.  Ernest  Mérimée  était 
attrayant  :  outre  un  cours  de  grammaire,  il  offrait  un  cours 
d'histoire,  un  cours  sur  la  civilisation  et  l'art,  faits  par  des  pro- 
fesseurs du  lycée,  des  conférences  sur  des  sujets  divers,  et  tout 
cela  gratuitement  pour  les  Français  (cinquante  francs  pour  les 
Étrangers)  ;  il  faisait  en  plus  savoir  qu'on  trouverait  à  se  loger  et 
à  se  nourrir  fort  convenablement  dans  les  prix  modiques  de  deux 
à  quatre  francs  par  jour.  Mais  ce  programme  n'avait  été  arrêté 
que  quelques  mois  avantles  vacances  et,  pour  qui  sait  avec  quelle 
lenteur,  en  France  surtout,  les  jeunes  gens  apprennent  les  faci- 
lités qu'on  met  à  leur  disposition  et  se  décident  à  en  profiter, 
il  était  fort  à  craindre  que,  la  première  année  tout  au  moins,  les 
maîtres  de  Burgos  ne  parlassent  devant  les  banquettes.  Or 
cinquante  jeunes  Français,  dont  huit  dames,  ont  répondu  à 
l'appel  :  ils  s'en  sont  bien  trouvés. 

D'abord  le  programme  a  tenu  beaucoup  plus  qu'il  ne  promet- 
tait :  aux  trois  cours  annoncés  s'est  ajouté  un  cours  spécial 
destiné  aux  débutants.  Puis,  le  programme,  sagement  vague  sur 
un  autre  point,  mentionnait  des  conférences,  sans  dire  par  qui 
elles  seraient  faites  :  veut-on  savoir  qui  a  tenu  ces  conférences 
(sur  la  cathédrale  de  Burgos,  sur  l'abbaye  de  Saint-Quirce,  sur 
les  rapports  du  génie  castillan  avec  la  peinture  espagnole,  sur 
la  poésie  populaire  de  la  Caslille)?  Un  professeur  de  l'Ecole 
supérieure  d'architecture  de  Madrid,  M.  Lampérez,  le  président 
de   la  Commission  des  Monuments  de  Burgos,  M.   Isidro  Gil, 
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un  peintre  distingué,  M.  Santomanâ,  un  professeur  de  l'Univer- 
sité de  Salamanque,  M.  Dominguez  Bernetta. 

Puis  nos  étudiants  ont  été  reçus  là-bas,  c'est  l'expression 
d'un  d'eux  et  la  pensée  de  tous,  comme  des  frères.  On  pourrait 
presque  dire  littéralement  que  les  maîtres  espagnols  se  sont  tués 
pour  eux  puisque  le  secrétaire  de  l'Institut,  M.  Fernando  Diez 
Severini,  à  force  de  se  multiplier  pour  leur  installation,  est  tombé 
malade;  heureusement  il  a  trouvé  assez  d'énergie  pour  guérir 
avant  leur  départ  et  se  consacrer  encore  à  eux,  comme  si  de  rien 
n'était.  Les  professeurs  ont  donné  leur  temps  sans  compter.  Un 
d'eux,  M.  José  Sarmiento,  qui  s'était  engagé  à  faire  une  heure 
et  demie  de  cours  par  semaine,  en  faisait  quatre,  et  il  est  cou- 
tumier  du  fait  :  un  boursier  qui  a  passé  un  an  sous  sa  direction 
à  Burgos  et  à  qui  on  offrait  d'aller  en  deuxième  année  à  Madrid 
a  demandé  à  rester  près  de  lui.  D'ailleurs  on  peut  dire  que  les 
professeurs  passaient  la  journée  avec  les  étudiants  français  ;  ils  ne 
descendaient  de  chaire  que  pour  monter  en  wagon  avec  eux;  ils 
les  ont  conduits  à  Fresdelval,  à  San  Pedro  de  Gardena,  à  San 
Quirce,  à  Santo  Domingo  de  Silos,  à  la  Chartreuse  de  Miraflores. 

Les  autorités  locales  marquaient  à  nos  jeunes  gens  un  intérêt 
tout  aussi  vif.  Qu'elles  se  soient  transportées  à  la  gare  pour  rece- 
voir M.  Ernest  Mérimée,  que  la  ville  lui  ait  donné  un  banquet  de 
plus  de  soixante  couverts  auquel  assistaient  le  préfet,  le  maire  et 
deux  dépuîés,  cela  se  comprend  si  l'on  songe  à  la  place  éminente 
que  lient  dans  le  monde  littéraire  et  scientifique  de  l'Espagne  le 
savant  professeur  de  Toulouse;  mais  que  l'administration  muni- 
cipale se  soit  ingéniée  à  distraire  nos  étudiants,  que  le  7  août  on 
ait  donné  une  course  de  taureaux  en  leur  honneur,  que  le  12  la 
musique  militaire  ait  donné  à  leur  intention  un  concert  de  mor- 
ceaux français,  que  les  autorités  ne  se  soient  même  pas  bornées  à 
leur  offrir  des  divertissements  et  se  soient  relayées  pour  les 
promener,  le  fait  est  encore  plus  significatif.  Au  reste,  toute  la 
population  s'associait  à  elles  dans  cet  élan  d'affectueuse  cour- 
toisie. Passons  sur  leurs  collègues  de  l'enseignement  primaire  qui 
les  virent  avec  tant  de  joie  s'intéresser  au  congrès  pédagogique  des 
instituteurs  de  la  province  de  Burgos  qui,  par  un  heureux  hasard, 
s'est  ouvert  le  9  août.  Mais  les  gens  du  monde  leur  ouvraient 
leurs    Cercles,  que  dis-je?  les  buffets  de    leurs   Cercles  où   on 
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les  priait,  pour  ainsi  dire,  de  se  rafraîchir  gratis  ;  le  bourgeois 
auquel  ils  demandaient  leur  chemin  dans  la  rue  ajoutait  souvent 
à  la  réponse  l'indication  de  son  nom,  de  son  adresse,  avec  des 
offres  éventuelles  de  services  qu'à  l'user  on  reconnaissait  bien 
n'être  pas  des  gasconnades.  Jusqu'à  l'homme  du  peuple,  s'ils  ne 
trouvaient  pas  sur  l'heure  les  pourboires  qu'ils  voulaient  lui 
donner,  disait  :  «  Ce  sera  pour  une  autre  fois  »  ;  ou  même  :  «  Je 
ne  veux  rien.  Vous  êtes  ici  en  Vieille  Castille  ».  Je  laisse  à  penser 
la  gratitude  de  nos  étudiants  et  le  plaisir  avec  lequel  ils  ont 
entendu  un  de  leurs  anciens,  M.  Rosiès,  du  lycée  de  Bordeaux, 
un  de  nos  meilleurs  maîtres  d'espagnol,  se  faire  leur  interprète 
de  vive  voix  d'abord,  puis  la  plume  à  la  main  dans  Vimparcialidad, 
journal  des  instituteurs  de  la  province  de  Burgos. 

II 

Venons  à  Florence. 

Là  nos  boursiers  avaient  à  leur  disposition,  d'une  part,  l'Institut 
Français  où  M.  Julien  Luchaire  est  venu  exprès  leur  faire  trois 
leçons  par  semaine  et,  d'autre  part,  l'Université  Estivale  qui  a 
compté  cette  année  soixante  auditeurs  attirés  par  le  talent  de 
MM.  Falorsi  et  Nobili  (cours  sur  l'art,  commentaire  de  Dante), 
Gargano  (littérature  dramatique),  Gaggese  (histoire  de  Florence), 
Caprin  (linguistique)  et  aussi  par  l'entrée  gratuite  dans  les  musées, 
faveur  précieuse  en  Italie  où  la  visite  des  galeries  artistiques 
forme  un  article  important  du  budget  de  voyage.  Là  également 
les  professeurs  ont  accompagné  nos  étudiants  en  ville  et  hors 
ville;  après  les  trois  cours  du  matin,  ils  partaient  souvent  avec 
eux  et  n'attendaient  pas  pour  les  intéresser  qu'on  fût  arrivé  à 
destination.  Mais  ils  ne  m'en  voudront  certainement  pas  de  dire 
que  ce  qui  a  surtout  rendu  à  nos  jeunes  gens  le  séjour  de  Flo- 
rence charmant  et  instructif,  c'est  le  salon  de  Mme  Gesira 
Pozzolini  Siciliani. 

Mme  Siciliani,  veuve  d'un  professeur  distingué,  très  connue 
elle-même  en  Italie  par  les  articles  élégants  et  fins  qu'elle  donne 
à  la  Nuova  Antolngia^  reçoit  chez  elle  deux  fois  par  semaine 
l'élite  de  Florence  et  de  l'Italie  :  c'est  elle  que  tout  récemment 
l'aristocratie   féminine  de  Florence  a  choisie   pour  porter  son 
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hommage  à  Dante  lors  de  la  touchante  cérémonie  expiatoire  de 
Ravenne.  Elle  aime  notre  patrie,  pour  y  avoir  fait  de  longs 
séjours,  et,  ce  qui  double  le  prix  de  sa  sympathie,  c'est  qu'elle 
nous  connaît  bien,  comme  en  témoignent  ses  remarquables 
Lettres  de  Paris  dont  l'ex-Président  de  la  République,  M.  Loubet, 
a  très  justement  accepté  la  dédicace  :  tandis  que  la  plupart  des 
Italiens,  de  ceux  mêmes  qui  ont  visité  Paris,  ne  nous  jugent  que 
d'après  le  ton  et  les  doctrines  de  nos  gens  de  lettres,  elle  nous 
juge  sur  les  sentiments  de  la  bourgeoisie  et  du  peuple  français, 
c'est-à-dire  de  l'immense  pluralité  de  notre  nation;  on  sent 
qu'elle  ne  s'est  pas  laissé  circonvenir  par  les  coteries,  qu'elle  est 
entrée  dans  les  familles,  dans  les  ménages,  dans  l'intimité  de  la 
nation  i.  Mais  tandis  que  les  dames  du  monde  n'ouvrent  d'ordi- 
naire leurs  portes  qu'aux  gens  célèbres,  Mme  Siciliani  est  tout 
particulièrement  heureuse  de  réunir  près  d'elle  aux  maîtres  de  la 
science  les  plus  modestes  des  débutants,  parce  que,  là  où  d'au- 
tres cherchent  un  plaisir,  une  satisfaction  de  vanité,  elle  ne 
cherche  qu'une  occasion  d'être  utile.  Comme  c'est  chez  elle  une 
habitude  presque  aussi  ancienne  qu'originale,  son  nom  est 
familier  à  nos  jeunes  gens,  à  ceux  mêmes  qui  n'ont  pas  encore 
franchi  les  Alpes  :  plusieurs,  le  jour  où  je  leur  envoie  une  carte 
de  visite  pour  elle,  me  remercient  d'avance  avec  chaleur  sur  la 
foi  de  sa  renommée;  et,  tous,  invariablement,  dès  qu'ils  l'ont 
approchée,  m'écrivent  que  sa  bonté  a  surpassé  leur  attente.  Ils 
lui  sont  venus  cette  année  au  nombre  de  dix-neuf. 

Ne  fît-elle  en  effet  que  les  admettre  à  sa  conversazione^  comme 
disent  les  Italiens,  ce  serait  beaucoup  que  de  leur  fournir  l'occa- 
sion d'entendre  causer  avec  érudition  et  finesse  dans  le  plus  pur 
toscan;  mais  elle  ne  souffre  pas  qu'ils  demeurent  perdus  dans  un 
coin  de  son  salon;  elle  met  le  propos  sur  des  sujets  qu'il  leur  est 
particulièrement  utile  de  connaître;  elle  prie  tel  membre  éminent 
de  la  Grusca,  M.  Fornaciari  par  exemple,  de  dire  devant  eux, 
pour  eux,  une  belle  page  de  Dante,  et  paie  elle-même  de  sa  per- 
sonne; elle  veut  qu'on  leur  parle  en  italien,  qu'ils  répondent  en 


1.  C'est  l'éloge  que  mérite  aussi,  et  pour  le  même  motif,  un  Florentin  qui 
est  précisément  de  ses  amis  et  que  presque  chaque  année  nous  ramène, 
M.  Bertini,  qui  a  rectifié  plus  d'une  erreur  sur  notre  compte  dans  les  jour- 
naux italiens. 
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italien;  pour  faire  violence  à  un  mutisme  respectueux  mais 
stérile,  elle  appelle  à  son  aide  l'expérience  de  pédagogues  émé- 
rites  :  un  de  nos  boursiers  me  raconte  en  termes  touchants  avec 
quel  art  M.  Gortese,  le  Directeur  de  l'École  normale  primaire  de 
Florence,  leur  enseigne  le  secret  d'avoir  toujours  quelque  chose 
à  dire.  Et  ce  n'est  pas  tout  ce  qu'il  leur  enseigne.  Mme  Siciliani 
veut  que  nos  jeunes  gens  apprennent  à  Florence,  en  même  temps 
que  l'italien,  un  peu  de  leur  futur  métier;  elle  sait  que  tous  les 
ans  nos  boursiers  ont  à  étudier  en  Italie  une  question  de  péda- 
gogie locale  :  grâce  à  elle,  M.  Gortese  veut  bien  leur  montrer  les 
écoles  de  Florence  et  répondre  à  leurs  demandes  sur  les 
méthodes  employées  en  Italie. 

Mais  la  bonté  de  Mme  Siciliani  est  trop  active  pour  s'exercer 
uniquement  du  fond  de  son  fauteuil.  Elle  conduit  nos  jeunes  gens 
aux  Archives,  à  la  Bibliothèque  nationale,  à  l'Observatoire; 
aussitôt  les  Directeurs  de  ces  établissements  déroulent  leurs 
trésors,  et  l'on  sait,  par  exemple,  quelle  différence  il  y  a  entre 
apercevoir  un  manuscrit  dans  une  vitrine  et  en  voir  feuilleter  les 
miniatures  par  un  homme  qui  a  étudié  à  fond  l'art  des  enlumi- 
neurs. Les  soins  les  plus  humbles  ne  la  rebutent  pas,  parce 
qu'ils  sont  les  plus  maternels  :  les  jeunes  filles  forment  une  partie 
importante  de  la  petite  colonie  française  de  vacances;  il  n'est 
point  rare  que  Mme  Siciliani  les  accompagne,  lors  de  leur 
arrivée,  à  un  hôtel  pour  être  plus  sûre  qu'elles  seront  bien 
traitées;  il  n'est  pas  rare  qu'elle  aille  ensuite  les  y  prendre  pour 
les  promener;  et,  parce  qu'elle  veut  que  tout  le  monde  soit  bon 
comme  elle,  elle  les  présente  à  ses  amis  qui  à  leur  tour  les 
admettent  à  leurs  réceptions.  Il  n'y  a  pas,  au  surplus,  de  délica- 
tesses dont  elle  ne  s'avise  :  un  jour  elle  apprend  qu'un  des 
Français  qui  fréquentaient  son  salon,  un  prêtre,  a  retardé  son 
départ  d'un  jour  pour  assister  chez  elle  à  une  dernière  soirée  et 
en  même  temps  que  ce  prêtre  doit  le  lendemain  dire  la  messe  à 
six  heures  et  demie  du  matin  dans  telle  église  afin  de  partir  par 
le  premier  train;  le  lendemain  à  six  heures  et  demie  elle  est  à 
l'église  indiquée  et  notre  compatriote,  ému,  l'aperçoit  en  descen- 
dant de  l'autel. 

Pour  bien  mesurer  l'étendue  de  tant  de  services,  il  ne  faut  pas 
perdre  de  vue  qu'elle  nous  les  rend  au  fort  de  l'été.  Sans  doute 
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sa  bonté  ne  connaît  pas  de  saison;  mais  durant  l'année  scolaire 
nos  étudiants  trouvent  des  protecteurs  naturels  dans  les  illustres 
maîtres  de  l'Institut  des  Etudes  supérieures  de  Florence  : 
MM.  Pio  Rajna,  Guido  Mazzoni  sont  là  pour  veiller  sur  eux.  Au 
contraire  en  temps  de  vacances  il  faut  bien  que  les  professeurs 
aillent  chercher  ailleurs  un  peu  de  repos  et  de  fraîcheur.  Les 
ombrages  de  l'Apennin  tentent  assurément  Mme  Siciliani,  mais 
elle  résiste  à  la  tentation  précisément  parce  que  tout  le  monde  y 
cède. 

Elle  s'emploie  à  l'agrément,  à  l'instruction  de  nos  étudiants; 
elle  fait  plus  encore  :  elle  cultive  chez  eux  le  sentiment  de  la 
reconnaissance;  elle  les  entretient  des  maîtres  qui  en  France  les 
ont  préparés  à  profiter  de  leur  voyage;  Teslime,  l'amitié  qu'elle 
témoigne  à  nos  italianisants  grave  dans  l'esprit  de  la  jeunesse  la 
dette  contractée  envers  eux.  C'est  une  des  raisons  pour  lesquelles 
nos  boursiers  emportent  d'elle  un  souvenir  aussi  durable;  car  on 
n'inspire  bien  que  les  sentiments  qu'on  a  éprouvés  ou  semés 
soi-même;  dans  l'ordre  moral,  sinon  dans  l'ordre  physique,  celui 
qui  sème  pour  autrui  fait  la  plus  abondante  moisson.  Une  de  nos 
boursières  de  cette  année  a  suggéré  à  ses  camarades  l'idée  d'une 
photographie  collective  où  la  mamma  degli  studenti  francesi  figure 
au  centre;  Mme  Siciliani  s'est  prêtée  à  ce  désir  et,  comme  elle 
n'est  jamais  en  reste,  elle  a  trouvé  un  artiste  amateur  qui  a  mis 
son  talent  et  ses  jardins  au  service  de  nos  jeunes  gens.  Elle  sait 
combien  est  sincère  la  reconnaissance  attestée  par  ce  léger  hom- 
mage. Encore  moins  sera-t-elle  oubliée  par  ceux  de  nos  jeunes 
gens  qui,  plus  heureux  encore,  passent  à  Florence  une  année 
entière. 

Je  n'hésite  pas  à  dire  que  la  France  a  de  véritables  obligations 
envers  elle  et  envers  les  professeurs  de  Burgos  dont  je  parlais 
tout  à  l'heure.  Elle  et  eux  ont  trouvé  le  moyen  d'ajouter  un 
charme  de  plus  à  tous  ceux  qu'offrent  leurs  patries.  Leur  bonté 
sera  féconde  et  non  pas  seulement  pour  la  science.  Certes  nos 
modestes  boursiers  ne  sont  pas  près  de  faire  autant  pour 
l'honneur  de  la  France  que  les  élèves  de  nos  glorieuses  Écoles 
de  Rome  et  d'Athènes;  mais  enfin  nos  Romains,  nos  Athéniens 
vivent  surtout  dans  le  passé,  dans  les  manuscrits,  dans  les 
fouilles    archéologiques;    sauf   quelques    apparitions    dans    des 
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salons  princiers,  ils  demeurent  isolés;  je  ne  veux  pas  croire  les 
méchantes  langues  qui  prétendent  qu'on  peut  passer  trois  ans  au 
palais  Farnèse  sans  se  soucier  de  parler  italien  ^  ;  mais  enfin  on  y 
demeure  l'élève  des  maîtres  français,  le  serviteur  de  la  science 
cosmopolite.  Il  est  bon  que  d'autres  jeunes  gens  aillent  en 
Espagne,  en  Italie,  pour  étudier  spécialement  la  langue  du  pays, 
sous  des  maîtres  du  pays,  pour  causer,  pour  vivre  de  la  vie  de 
nos  voisins.  Il  est  bon  aussi  que  le  Français,  qui  hésite  toujours 
à  sortir  de  sa  patrie,  sache  qu'il  n'y  a  rien  de  si  doux  que  d'aller 
en  Italie  ou  en  Espagne  nous  faire  des  amis. 

Charles  Dejob. 

1.  Je  rappellerais  au  besoin  à  ces  médisants  que  quelques-uns  de  nos 
italianisants  les  plus  distingués,  MM.  Ant.  Thomas,  P.  de  Nolhac,  L.  Dorez, 
sont  d'anciens  membres  de  l'École  de  Rome. 
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État  de  l'enseignement  primaire 
en  Roumanie'. 


Lorsqu'eii  1878,  les  deux  principautés  de  Moldavie  et  de  Valachie 
se  réunirent,  sous  la  couronne  du  prince  Alexandre-Jean  I^^",  pour 
former  la  Roumanie,  les  services  de  l'Instruction  publique  furent  cen- 
tralisés à  Bucarest  et  la  loi  spéciale  de  1864  uniformément  appliquée 
dans  tout  le  nouvel  État.  Il  y  a  une  quinzaine  d'années  encore,  cette 
loi  seule  était  en  vigueur,  pour  tout  ce  qui  regarde  l'enseignement, 
dans  le  pays  roumain;  mais,  trop  vieille,  elle  ne  répondait  plus  ni 
aux  besoins,  ni  aux  aspirations  de  la  Roumanie  actuelle,  et  son  appli- 
cation même  laissait  beaucoup  à  désirer.  Une  réforme  complète  de 
l'enseignement  s'imposait. 

Cette  réforme  a  été  en  partie  accomplie  de  1893  à  1901.  Ce  sont 
les  idées  fondamentales  qui  l'ont  inspirée,  ainsi  que  les  moyens 
d'exécution,  que  M.  Spiru  C.  Haret,  miniatre  de  l'Instruction  publique, 
expose  dans  un  Rapport  au  Roi,  d'une  façon  fort  claire  et  fort  inté- 
ressante, avec  d'autant  plus  d'autorité  qu'il  est  lui-même  un  des  pro- 
moteurs de  la  réforme. 

Deux  considérations  essentielles  l'ont  guidé  dans  son  œuvre.  L'en- 
seignement doit,  tout  d'abord,  être  utilitaire,  le  domaine  purement 
théorique,  restreint,  autant  que  possible,  au  profit  des  connaissances 
pratiques,  de  manière  que  l'enfant,  quittant  l'école,  se  présente  armé 
dans  la  lutte  pour  la  vie.  Ensuite,  l'enseignement  sera  national,  et, 
pour  cela,  non  servilement  copié  sur  les  enseignements  étrangers, 
mais  adapté  aux  besoins  de  la  patrie  roumaine,  capable  d'  «  exalter 
dans  l'âme  de  la  jeunesse  l'amour  sans  bornes  du  pays  et  le  sentiment 
de  la  solidarité  nationale  ». 

Telles  sont  les  tendances  de  toutes  les  transformations  que 
M.  Spiru  C.  Haret  expose  dans  son  rapport.  Voyons  comment  etdans 
quelle  mesure  cet  idéal  a  déjà  pu  se  réaliser. 


1.   D'après   le   rapport  de  M.   Spiru  G.   Haret,  ministre   de   l'Instruction 
ibliaue. 


publique. 
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Considérations  générales. 

Quel  rôle  l'enseignement  est-il  appelé  à  jouer  dans  l'État? 
M.  Spiru  Haret  lui  assigne  un  triple  but  :  former  de  bons  citoyens; 
procurer  à  tous  un  fonds  de  connaissances  indispensable  (enseigne- 
ment obligatoire);  former  enfin  des  contingents  pour  les  carrières 
nécessaires  à  la  vie  complète  et  harmonique  de  l'État. 

L'enseignement  roumain,  tel  que  l'avait  organisé  la  loi  de  1864,  ne 
répondait  guère  à  ce  programme.  Entièrement  idéologique,  il  ne 
donnait  que  des  connaissances  pratiquement  inutilisables  et  ne  pré- 
parait pas  à  la  vie.  L'école  primaire  était  le  vestibule  du  lycée;  l'en- 
seignement secondaire,  purement  classique,  lie  convenait  qu'aux 
riches;  les  jeunes  gens  encombraient  les  carrières  administratives  ou 
devenaient  des  citoyens  déclassés,  à  la  fois  inutiles  et  malheureux. 
Toute  l'activité  économique  du  pays  était  aux  mains  des  étrangers,  qui 
s'enrichissaient  dans  le  commerce  ou  l'industrie. 

Ainsi  le  système  scolaire  paralysait  l'essor  national. 

«  Un  peuple  qui  ne  trouve  pas  en  lui-même  les  éléments  nécessaires 
à  son  propre  développement  est  indigne  de  ce  nom;...  un  peuple 
exclusivement  formé  de  fonctionnaires  ne  peut  exister  et  pros- 
pérer. » 

11  fallait  donc  remédier  à  cette  situation  déplorable.  Et  nous  com- 
prenons maintenant  pourquoi  les  réformes  ont  toutes  présenté  ce 
double  caractère  que  nous  signalions  au  début.  Il  fallait  rapprocher, 
autant  que  possible,  l'enseignement,  des  besoins  les  plus  impérieux  de. 
la  société  roumaine  à  l'époque  actuelle,  c'est-à-dire  cesser  de  faire  une 
part  prépondérante  à  la  théorie,  à  la  spéculation  :  aussi  introduisit-on 
l'agriculture  dans  les  écoles  rurales,  les  travaux  manuels  dans  les 
écoles  primaires  urbaines,  et  créa-t-on  de  toutes  pièces,  dans  les 
lycées,  un  enseignement  professionnel. 

Il  y  avait  encore  à  combattre  les  préventions  contre  le  commerce, 
l'industrie  et  l'agriculture,  et,  pour  cela,  quel  moyen  d'action  plus 
puissant  que  l'école,  qui  peut  agir  sur  l'adulte  aussi  bien  que  sur 
l'enfant? 

Mais  l'instruction  ne  suffit  pas.  Pour  parachever  l'œuvre,  il  fallait 
enfin  songer  à  l'éducation  de  la  jeunesse,  à  son  éducation  physique, 
iirtistisque,  —  morale  et  civique  surtout.  C'est  pourquoi  l'enseigne- 
ment devait,  sous  ses  diverses  formes,  s'inspirer  constamment  de 
Tesprit  national,  sans  lequel  il  ne  pouvait  former  de  bons  et  dévoués 
citoyens. 

Les  causes  de  la  mauvaise  fréquentation  scolaire 
en  Roumanie.  Les  remèdes  et  les  résultats  obtenus. 

La  loi  de  1864  consacrait  déjà  le  principe  de  l'obligation  et  de  la 
gratuité  de  l'enseignement  primaire.  Il  n'y  a  cependant  pas  lieu  de 
b'étonner    outre    mesure  si,  comme  le  constate   M.    Spiru  Haret,    on 
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trouve  encore  des  Roumains  de  moins  de  cinquante  ans  ne  sachant 
ni  lire,  ni  écrire.  Pour  qu'une  loi  produise  de  bons  effets,  il  ne  suffit 
pas  de  la  promulguer,  il  faut  surtout  l'appliquer.  Même  actuellement, 
malgré  tous  les  efforts,  la  moitié  des  enfants  roumains  en  âge  de  sco- 
larité ne  fréquentent  pas  encore  l'école;  les  difficultés  à  vaincre  sont 
si  nombreuses  et  si  importantes  qu'il  convient  cependant  de  se  féli- 
citer d'un  tel  résultat.  On  s'en  rendra  mieux  compte  quand  nous 
aurons  exposé  les  causes  qui  concourent  au  délaissement  de  l'école 
par  les  élèves  et  montré  les  efforts  vraiment  méritoires  accomplis 
pour  remédier  à  un  tel  état  de  choses. 

A  l'époque  où  fut  proclamée  (en  principe)  l'obligation  de  l'enseigne- 
ment, l'r^tat  ne  disposait  que  du  tiers  des  instituteurs  nécessaires.  Une 
seule  école  normale  était  organisée.  Ou  ne  put  donc  exiger  des  nou- 
veaux maîtres,  installés  à  toute  force,  que  des  connaissances  élémen- 
taires, parfois  même  insuffisantes.  On  ouvrit  à  la  hâte  d'autres  écoles 
normales,  et  ces  dernières  suffisent  maintenant  à  combler  les  vides 
qui  se  produisent  dans  le  personnel  enseignant.  Mais,  au  lieu  des 
11.500  maîtres  nécessaires,  il  n'y  en  avait,  en  1904,  que  5  949.  C'est 
donc  environ  5  500  postes  qu'il  aurait  fallu  créer,  ce  qui  aurait  nécessité 
une  augmentation  annuelle  de  dépenses  de  six  millions  six  cent  mille 
francs.  Devant  l'impossibilité  de  demander  au  budget  roumain  cet 
énorme  sacrifice,  le  ministre  de  l'Instruction  publique  a  dû  songer  à 
faire  face  d'une  autre  manière  aux  nécessités  les  plus  urgentes.  Il  a 
tout  d'abord  modifié  l'horaire  des  écoles  rurales,  en  doublant  les 
classes  d'une  même  journée  (nous  reviendrons  prochainement  sur  ce 
point);  puis,  réduisant  le  nombre  des  classes  urbaines  où  le  total  des 
élèves  n'atteignait  pas  le  chiffre  légal,  qui  est,  au  minimum,  de  quatre- 
vingts,  il  a  pu,  de  la  sorte,  abaisser  à  2  000  le  nombre  des  postes 
ruraux  qu'il  faudra  graduellement  créer,  selon  les  ressources  budgé- 
taires disponibles. 

L'État  lui-même,  comme  nous  venons  de  le  voir,  prend  entièrement 
à  sa  charge  le  traitement  du  personnel  enseignant.  Mais  il  a  laissé 
aux  communes  le  soin  de  procurer  le  local  et  le  mobilier  des  écoles 
primaires.  Les  communes,  au  début,  négligeaient  ce  devoir  ou  s'y 
dérobaient  en  partie.  Les  écoles  étaient  installées  dans  des  maisons 
particulières,  louées  à  des  prix  exorbitants,  petites,  sombres,  mal 
distribuées,  mal  situées  par  rapport  au  quartier  qu'elles  devaient  des- 
servir. Dans  les  campagnes,  c'était  souvent  une  simple  maison  de 
paysan,  composée  d'une  seule  chambre  et  d'un  corridor  :  la  terre 
battue  tenait  lieu  de  plancher;  le  toit  de  vieux  chaume  laissait  voir 
fréquemment  le  ciel  à  travers  les  crevasses  du  plafond,  le  mobilier 
faisait  complètement  défaut.  Vingt  ou  trente  enfants,  tout  au  plus, 
gênés,  bousculés,  occupaient  ce  local.  Aussi,  dans  de  nombreuses  com- 
munes, l'école  obligatoire  ne  donnait-elle  pas  de  résultas  apprécia- 
bles. Certaines  municipalités,  au  lieu  de  reconnaître  leurs  torts,  met- 
taient tout  le  mal  sur  le  compte  du  défaut  de  personnel  et  réclamaient 
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la  création  de  nouveaux  postes  d'instituteurs,  alors  que  ceux  qui  étaient 
déjà  en  fonctions  n'avaient  pas  même  le  nombre  d'élèves  réglementaire. 

C'est  pourquoi,  vers  1886,  on  reconnut  la  nécessité  de  contraindre 
les  communes  à  remplir  les  obligations  que  la  loi  leur  imposait.  On 
créa  une  Caisse  des  Ecoles,  qui  n'avait  d'ailleurs  que  le  nom  de  com- 
mun avec  l'institution  française  ainsi  désignée.  Elle  est  chargée  de 
surveiller  la  construction  des  écoles  neuves.  Un  fonds  de  trente  mil- 
lions de  francs  devait  être  mis  à  sa  disposition  pour  qu'elle  pût  con- 
sentir des  prêts,  à  longue  échéance,  aux  communes  pauvres,  afin  de 
les  aider  dans  cette  construction. 

Mais  cette  Caisse  des  Écoles  ne  répondit  pas  immédiatement  aux 
espérances  qu'on  avait  fondées  sur  elle.  Ses  devis  furent  établis  à  des 
prix  trop  bas,  ses  plans  trop  uniformes;  les  travaux,  relativement 
peu  importants  et  disséminés  sur  tout  le  territoire,  occasionnèrent  de 
trop  grands  frais  de  régie;  les  matériaux,  choisis  les  mêmes  pour 
différentes  localités,  étaient  d'un  prix  très  variable  selon  les  com- 
munes. Tout  cela  rendit  la  surveillance  difficile  et  les  responsabilités 
trop  peu  établies,  si  bien  que  les  entrepreneurs  en  profitèrent. 

Les  efforts  de  la  Caisse  des  Ecoles  et  ceux  des  communes  qu'on 
avait  pu  secouer  de  leur  apathie  ne  furent  donc  pas  récompensés.  De 
plus,  la  somme  de  trente  millions,  primitivement  promise,  n'avait  pas 
été  versée,  par  suite  de  difficultés  financières  imprévues.  On  arrêta 
les  constructions. 

La  question  des  bâtiments  scolaires  se  posait  de  nouveau,  aussi 
impérieuse  qu'auparavant.  C'était  en  1901.  Le  ministre  de  l'Instruction 
publique  prit  sur-le-champ  des  mesures  pour  ne  pas  laisser  s'arrêter 
l'élan  que  la  Caisse  des  Écoles  avait  imprimé.  11  fit  appel  à  1  initiative 
des  autorités  locales,  préfets  et  maires;  il  s'adressa  également  aux 
simples  particuliers,  propriétaires,  fermiers,  paysans,  leur  demandant 
de  prêter  leur  concours  à  la  construction  des  écoles,  en  argent,  en 
matériel  et  même  en  transport  ou  en  travail.  L'unité  de  plan  fut  sup- 
primée et  les  matériaux  mieux  choisis,  en  rapport  avec  les  ressources 
de  la  commune  où  la  construction  avait  lieu.  Les  dimensions  et  les 
dispositions  générales  étaient  seules  maintenues.  La  Caisse  des  Écoles 
n'eut  plus  qu'un  droit  de  contrôle. 

Les  résultats  ne  se  firent  pas  attendre.  En  deux  ans,  439  écoles  furent 
bâties,  718  classes  purent  s'ouvrir  :  tout  cela  grâce  à  la  décentralisa- 
tion bien  comprise  d'un  service  primitivement  trop  régulier,  à  la  bonne 
volonté  des  autorités,  des  propriétaires  et  des  paysans,  au  dévoue- 
ment des  préfets  et  des  maîtres  d'école  eux-mêmes,  qui  furent  les  meil- 
leurs ouvriers  de  ce  mouvement,  choisissant  les  terrains,  dressant  les 
plans,  appelant  à  l'aide  la  population,  organisant  des  fêtes  et  des  lote- 
ries pour  réunir  les  fonds  qui  manquaient. 

Une  intéressante  proposition,  concernant  les  bâtiments  scolaires,  est 
à  l'étude  en  ce  moment  :  il  s'agirait  de  réunir  les  ressources  de  plu- 
sieurs   communes  pauvres    pour  construire,  dans  chacune  d'elles  et 
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tour  à  tour,  l'école  qui  leur  fait  défaut.  Ainsi,  dix  à  douze  ans  suffi- 
raient pour  que  le  problème  fût  entièrement  résolu. 

Dans  les  villes,  la  situation  commença  par  être  encore  plus  déplo- 
rable que  dans  les  campagnes.  Les  municipalités  ne  se  souciaient 
aucunement  des  écoles.  Les  locaux,  trop  petits  et  malsains,  se  louaient, 
et  souvent  si  cher,  que  le  loyer  aurait  suffi  à  couvrir  l'annuité  d'une 
construction  neuve.  Les  bâtiments  récents,  édifiés  au  hasard,  étaient 
insuffisants,  situés  dans  des  endroits  peu  hygiéniques,  mal  distribués 
par  rapport  à  la  population  enfantine  qui  les  fréquentait.  Aussi  a-t-on 
maintenant  créé  des  circonscriptions  scolaires  urbaines  :  on  a  divisé 
le  territoire  de  la  ville  en  autant  de  parties  qu'il  fallait  d'écoles,  et  le 
ministre  agit  de  toutes  ses  forces  pour  faire  élever  au  centre  de  la 
circonscription  les  bâtiments  nécessaires. 

La  maison  d'école  construite,  il  faut  la  meubler.  Elle  l'était  déjà 
(mais  d'une  manière  si  défectueuse!)  avec  des  tables-bancs  de  deux  à 
quatre  mètres  de  long,  type  barbare,  aux  multiples  inconvénients  , 
élèves  gênés,  attitudes  fatigantes,  surveillance  et  nettoyage  diffici- 
les, etc.  Le  Ministère  a  adopté  le  pupitre  à  deux  élèves,  mais  quel- 
ques villes  seulement  ont  pu  l'introduire  dans  leurs  écoles.  Faute  de 
ressources,  ce  sont  toujours  les  longs  bancs  qui  demeurent  en  usage 
presque  partout,  et  leur  remplacement  né  pourra  s'effectuer  de  sitôt, 
sauf  en  ce  qui  concerne  les  communes  négligentes,  à  qui  les  dépenses 
pourront  être  imposées  d'office. 

L'éclairage,  le  chauffage  et  les  autres  frais  sont  aussi,  de  par  la  loi, 
à  la  charge  des  municipalités;  mais  les  communes  rurales  supportent 
plus  mal  encore  que  les  autres  ces  dépenses  accessoires.  Ce  sont  les 
élèves  qui  nettoient  la  salle  déclasse.  Chose  plus  grave,  bien  souvent, 
pendant  l'hiver,  les  enfants  restent  des  semaines  entières  sans  feu. 
Partout  le  mauvais  vouloir,  l'incurie  ou  l'incapacité  des  maires  et  des 
conseils  communaux  s'opposent  à  ce  que  ces  services,  pourtant  indis- 
pensables, soient  convenablement  assurés.  Après  avoir  employé  tous 
les  moyens  de  persuasion  possibles,  le  ministre  est  bien  décidé  à  user 
des  droits  de  coercition  que  la  loi  lui  confère.  On  ne  peut  que  le  féli- 
citer de  son  énergie. 

La  fourniture  du  matériel  d'enseignement  autre  que  le  mobilier 
étant  à  la  charge  de  l'État,  c'est  à  la  Caisse  des  Écoles,  dont  nous 
venons  de  parler,  que  le  ministère  de  l'Instruction  publique  a  laissé 
ce  soin.  Avec  les  revenus  de  cette  caisse,  l'école  des  Arts  et  Métiers 
de  Bucarest  a  confectionné  2  000  compendiums  destinés  aux  classes 
d'enseignement  primaire,  urbaines  et  rurales.  2  000  compas  et  équerres 
de  tableau  noir  ont  été  fabriqués  et  distribués  de  la  même  façon.  Les 
cartes  murales  géographiques  furent  d'abord  fournies  par  l'Allemagne  ; 
puis  deux  maisons  roumaines,  d'accord  avec  l'Institut  géographique 
de  l'armée,  offrirent  de  se  charger  de  l'exécution  de  ces  cartes.  Le 
ministre  accepta.  Il  n'a  pas  eu  à  le  regretter,  l'innovation  ayant  donné 
les  meilleurs  résultats,  au  point  de  vue  pratique  surtout.  Les  globes 
terrestres  seuls  ont  été  fournis  par  l'Italie. 
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M.  Spiru  Haret  ne  s'est  pas  contenté  de  ces  premiers  succès.  Il 
tourne  actuellement  ses  efforts  vers  l'enseignement  de  l'histoire.  Cela 
se  conçoit,  puisqu'il  a  mis  au  premier  rang  de  ses  devoirs  la  forma- 
tion de  la  conscience  nationale  et  que  les  études  historiques  secondent 
au  mieux  ce  projet.  Nous  applaudissons  donc  de  grand  cœur  aux  dis- 
positions suivantes  :  une  commission  a  été  chargée  de  choisir  dans 
l'histoire  du  peuple  les  sujets  les  plus  importants  et  les  plus  glorieux, 
afin  de  les  représenter  en  tableaux  scolaires  muraux.  Esquissés  par 
des  artistes  du  pays,  sous  la  direction  d'éditeurs  roumains,  ces 
tableaux  sont  en  cours  d'exécution.  Mais  le  ministre,  très  satisfait  du 
travail  matériel,  l'a  été  moins  de  la  composition  trop  hâtive  et  trop 
peu  documentée  de  ces  œuvres  d'art.  Aussi  a-t-il  décidé  de  ne  pas  per- 
sévérer, pour  l'instant,  dans  cette  entreprise. 

Il  convient  de  signaler,  dans  le  même  ordre  d'idées,  les  tableaux 
muraux  antialcooliques,  les  machines  à  calculer  (d'origine  russe),  les 
aimants,  les  tableaux  anatomiques  dont  la  Caisse  des  Écoles  a  pourvu 
chaque  établissement  scolaire. 

On  voit  par  là  quels  services  a  rendu  cette  institution.  Malheu- 
reusement ces  sacrifices  sont  en  partie  sans  résultat,  par  suite  de 
l'absence  de  locaux  convenables.  Dans  beaucoup  de  ceux  qui  existent, 
il  n'y  a  point  de  place,  ni  de  lumière  suffisante  pour  tirer  parti  du  maté- 
riel d'enseignement.  C'est  donc  a  la  construction  d'écoles  modèles 
qu'il  y  a  lieu  de  s'attacher  plus  que  jamais. 

Lorsqu'on  reprochait  aux  parents  roumains  de  ne  pas  envoyer  leurs 
enfants  en  classe,  beaucoup  invoquaient  leur  pauvreté,  leur  incapacité 
de  les  vêtir  convenablement  et  de  leur  procurer  les  fournitures  sco- 
laires. De  nombreuses  écoles  imposaient,  en  effet,  à  leurs  élèves  l'achat, 
à  des  prix  exagérés,  de  fournitures  souvent  inutiles.  Le  ministre  fixa 
alors  le  nombre  de  cahiers  nécessaires  dans  chaque  école  et  s'efforça 
d'établir  partout  un  cahier  unique  pour  l'ensemble  des  exercices.  Il 
décida  qu'on  n'admettrait  plus  qu'un  seul  abécédaire  et  un  seul  livre 
de  lecture  pour  toutes  les  écoles  primaires  du  pays.  Un  concours  fut 
organisé  en  vue  de  la  composition  de  ces  ouvrages.  Les  meilleurs 
travaux,  primés,  devinrent  la  propriété  de  l'Etat,  qui  les  fit  éditer  à 
ses  frais  et  les  introduisit  dans  les  classes,  à  l'exclusion  de  tous  autres, 
pour  une  durée  de  trois  ans.  Au  bout  de  ce  temps,  un  autre  concours 
doit  être  organisé.  Les  livres  ainsi  publiés  sont  vendus  au  prix  coû' 
tant,  avec  cependant  une  majoration  de  10  à  15  p.  100  destinée  à  con- 
stituer un  fonds  de  secours  pour  les  enfants  pauvres.  Ces  dispositions 
ont  eu  le  double  avantage  de  raffermir  l'unité  de  l'enseignement  dans 
le  royaume  et  surtout  de  permettre  de  distribuer  gratuitement  aux 
pauvres  les  livres  scolaires,  tout  en  faisant  bénéficier  ceux  qui  peuvent 
les  acheter  d'une  réduction  très  appréciable. 

Une  innovation  curieuse  est  encore  à  signaler,  à  propos  des  four- 
nitures classiques.  Il  n'y  a  de  librairies  que  dans  les  villes,  et,  pour 
acheter  les  livres,  le  papier,  les  crayons,  il  fallait  faire  un  voyage  par- 
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fois  long  et  toujours  ennuyeux.  L'instituteur  aurait  pu  se  charger  de 
vendre  ces  objets;  mais,  pour  éviter  tout  abus  et  pour  le  mettre  à 
l'abri  du  soupçon,  on  a  imaginé  des  Librairies  ambulantes.  Ce  sont 
de  grandes  boîtes  fermées  où  les  libraires  placent  ce  qui  est  indispen- 
sable aux  écoliers  et  qui  circulent  dans  les  campagnes,  d'une  école  à 
l'autre.  L'instituteur  rural  en  possède  une  clef.  Quand  la  boîte  lui 
arrive,  il  l'ouvre,  en  tire  ce  dont  il  a  besoin,  la  referme  et  la  renvoie 
à  son  collègue  le  plus  proche.  Il  ne  reste  ensuite  qu'à  faire  parvenir 
au  libraire  le  prix  des  objets  ainsi  prélevés.  Cette  importante  question 
des  fournitures  scolaires  se  trouve  donc  maintenant  résolue,  à  la  fois 
pour  les  enfants  qui  peuvent  les  payer  et  pour  ceux  à  qui  on  les  dis- 
tribue gratuitement,  grâce  au  fonds  de  secours  constitué  comme  il  est 
dit  plus  haut. 

Quant  aux  vêtements  dont  les  élèves  pauvres  manquaient,  bien  que 
la  loi  impose  aux  communes  l'obligation  de  les  fournir,  c'est  l'initia- 
tive privée  qui  satisfait  en  partie  à  cette  nécessité.  Des  sociétés  bien- 
faisantes se  sont  fondées,  qui  habillent  chaque  année  un  grand  nombre 
d'enfant;  elles  se  développent  de  plus  en  plus.  Les  instituteurs  eux- 
mêmes  parviennent  souvent  à  réunir  des  sommes  assez  importantes, 
à  l'aide  de  souscriptions,  de  fêtes,  et  les  emploient  à  secourir  les  éco- 
liers indigents. 

On  a  fait  mieux  encore.  Le  rayon  de  service  des  écoles  rurales 
s'étend  souvent  jusqu'à  plus  de  8  kilomètres.  Il  était  impossible  aux 
enfants  de  se  rendre  chez  leurs  parents  pour  déjeuner.  Aussi  beaucoup 
d'entre  eux  restaient  à  l'école  sans  prendre  de  nourriture,  du  matin 
au  soir,  ou  bien  se  contentaient  d'un  morceau  de  galette  froide.  Bien 
souvent  même,  les  parents  ne  pouvaient  procurer  à  leurs  pauvres 
petits  ce  repas  insuffisant.  On  organisa  des  cantines  scolaires  qui  four- 
nissent le  déjeuner  aux  enfants  ne  pouvant  retourner  chez  eux.  Puis, 
comme  en  Roumanie  le  froid  et  la  neige  sévissent  parfois  si  violem- 
ment qu'on  se  trouve  bloqué  dans  les  habitations,  des  dortoirs  furent 
adjoints  aux  cantines,  si  bien  que  les  élèves  purent,  non  seulement^ 
prendre  leurs  deux  repas  à  l'école,  mais  encore  y  dormir  la  nuit, 
lorsque  le  temps  ne  leur  permettait  pas  de  r.entrer  à  la  maison.  La 
femme  de  l'instituteur,  ou  une  ménagère  du  village,  ou  encore  les 
mères  des  enfants,  chacune  à  son  tour,  se  chargent  de  faire  la  cuisine. 
Les  pauvres  sont  nourris  gratuitement  ;  ceux  qui  le  peuvent  payent 
cinq  ou  dix  centimes  par  jour.  Les  frais  n'étant  pas  entièrement  cou- 
verts par  une  si  minime  rémunération,  on  a  de  nouveau  fait  appel  aux 
gens  de  bonne  volonté  :  ils  se  sont  heureusement  présentés  en  si  grand 
nombre  que  l'institution  des  cantines  scolaires  est  actuellement  floris- 
sante et  se  développe  de  plus  en  plus.  C'est  encore  au  zèle  et  au 
dévouement  des  maîtres  d'école  que  ces  excellents  résultats  sont  dus 
en  majeure  partie.  Ces  braves  gens  s'imposant  là  un  surcroît  de  labeur 
considérable,  sans  marchander  ni  leur  temps,  ni  leur  peine,  le  ministre 
a  cru  bon  de  leur  laisser,  à  ce  sujet,  la  plus  entière  liberté  :  il  a  seu- 
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lement  fait  publier,  à  titre  d'indication,  un  modèle  de  règlement  des 
cantines. 

Toutes  les  causes  matérielles  qui  s'opposent  à  la  mauvaise  fréquen- 
tation scolaire  ont  donc  été  combattues,  dans  la  mesure  du  possible; 
beaucoup  d'entre  elles  ont  pu  être  définitivement  écartées.  Mais,  outre 
le  défaut  de  bâtiments,  il  existe  encore  d'autres  raisons,  moins  appa- 
rentes, qui  s'opposent  à  la  fréquentation  régulière.  Les  enfants  con- 
stituent à  la  maison  une  aide  assez  utile,  surtout  dans  les  campagnes. 
Le  nouvel  horaire  des  classes  rurales  laisse  bien  à  chaque  élève  une 
demi-journée  de  liberté  chaque  jour  ;  mais  l'indifférence,  le  manque 
de  réflexion,  Timprévoyance,  quelquefois  le  peu  d'intelligence  des 
parents  font  que  des  enfants  qui  pourraient  aller  à  l'école  n'y  vont  pas. 
Contre  cette  mauvaise  volonté,  la  loi  s'est  forgé  une  arme  :  l'amende 
scolaire.  Pour  chaque  demi-journée  d'absence  non  justifiée,  les  parents 
doivent  payer,  la  première  fois,  dix  centimes,  et  cinquante,  au  maxi- 
mum en  cas  de  récidive.  Ces  amendes  sont  touchées  parle  percepteur 
et  devraient  être,  semble-t-il,  un  avertissement  pour  le  père  coupable. 
Mais  les  percepteurs  ne  montrent  pas  suffisamment  de  zèle  en  cette 
occasion  :  les  sommes  pour  lesquelles  il  leur  faudrait  se  déranger  sont 
trop  minimes;  ils  laissent  les  amendes  s'accumuler  ou  bien  déclarent 
insolvables  les  parents  punis.  Bien  qu'on  ait  essayé  de  les  intéresser 
à  cette  question  par  une  remise  sur  l'argent  perçu,  il  a  fallu  des 
menaces  sévères  du  ministre  des  Finances  pour  que  les  percepteurs 
daignent  encaisser  les  amendes  scolaires.  Il  reste  toujours,  de  leur 
part,  un  certain  mauvais  vouloir  détruisant  les  bons  effets  que  pour- 
rait produire  cette  intéressante  mesure  fiscale. 

Tels  sont  les  efforts,  vraiment  méritoires  et  dignes  d'être  signalés, 
que  la  Roumanie  a  faits  pour  étendre  à  tout  son  peuple  les  bénéfices 
de  l'instruction  primaire.  Les  résultats  obtenus  ont  été  pour  elle, 
jusqu'à  présent,  une  bonne  récompense  :  la  fréquentation  scolaire 
s'est  partout  sensiblement  accrue  et,  dans  certains  districts,  l'augmen- 
tation des  élèves  a  été  de  50  p.  100.  La  Roumanie  ne  tardera  pas  à 
ressentir  les  heureuses  conséquences  de  cette  progression. 

La  simplification  du  programme  primaire  roumain. 

On  s'est  plaint  souvent,  en  Roumanie  comme  ailleurs,  que  les  pro- 
grammes primaires  soient  trop  chargés.  Quel  but  se  propose-t-on 
d'atteindre  ?  M.  Spiru  Haret  le  définit  excellemment  :  «  li'école  pri- 
maire, dit-il,  doit  se  suffire  à  elle-même.  Elle  doit  donner  à  l'enfant  ce 
modeste  cycle  de  connaissances  indispensables,  et  qu'après  la  sortie 
de  l'école,  il  lui  serait  difficile,  sinon  impossible,  d'acquérir.  Au  pre- 
mier rang  de  ces  connaissances,  hors  de  toute  discussion,  se  placent 
la  lecture,  l'écriture,  les  premiers  éléments  du  calcul.  »  Mais  les 
notions  de  morale  sociale  et  individuelle,  d'histoire,  de  géographie, 
de  sciences,  ne  sont  pas  moins  nécessaires   à   l'époque   actuelle,   Ce 
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programme  ne  peut  passer  pour  trop  chargé,  puisque  aucune  de  ses 
parties  ne  saurait  être  supprimée  sans  qu'il  en  résulte  une  lacune 
regrettable.  La  mesure  qu'il  convient  de  garder  dans  l'étendue  de  ces 
notions  est  seule  objet  à  discussion,  et  cette  mesure  dépend,  pour 
chaque  pays,  du  temps  disponible  à  l'école  primaire,  du  degré  de  cul- 
ture du  peuple,  de  son  intelligence  et  des  conditions  de  sa  vie.  Il  y  a 
donc  lieu  de  reviser  le  programme  théorique  en  tenant  compte  des 
différents  facteurs  que  nous  venons  d'énumérer. 

C'est  ce  que  l'on  s'est  efforcé  de  faire  en  Roumanie.  Le  programme 
de  1864,  sans  subir  aucun  changement  fondamental,  a  été  remanié 
plusieurs  fois.  Le  dessin,  la  gymnastique  et  le  travail  manuel  ont  été 
ajoutés  aux  matières  signalées  plus  haut.  En  môme  temps,  la  méthode 
intuitive  était  officiellement  préconisée.  Telles  furent  les  modifications 
apportées  au  programme  primaire  en  1893  :  elles  parurent  indispen- 
sables au  point  qu'on  réduisit  les  notions  de  calcul,  afin  de  gagner  le 
temps  nécessaire  pour  les  nouveaux  enseignements.  En  1903,  le 
ministre  élagua  encore  le  programme  d'arithmétique  :  le  calcul  des 
fractions  ordinaires  fut  en  grande  partie  supprimé.  En  grammaire, 
la  plupart  des  règles  et  des  définitions  disparurent;  on  employa  le 
temps  ainsi  gagné  à  l'étude  de  la  langue  elle-même,  par  des  lectures 
et  des  travaux  écrits. 

Mais  ce  à  quoi  l'on  visait  surtout,  en  faisant  ces  simplifications 
successives,  c'était  de  développer,  dans  les  écoles  urbaines,  la  pra- 
tique du  travail  manuel  et,  dans  les  écoles  rurales,  celle  de  l'agricul- 
ture. Nous  allons  examiner  de  plus  près  ces  deux  enseignements. 

L'enseignement  primaire  rural.  Quelques  points  particuliers. 

Les  écoles  rurales  sont  dirigées  par  des  maîtres  d'école  :  tel 
est  le  titre  officiel.  Ces  maîtres  avaient  autrefois  à  leur  charge  cinq 
séries  d'élèves  qu'il  leur  fallait  instruire  simultanément.  C'était 
excessif,  et  les  résultats  ne  pouvaient  pas  être  brillants. 

Dès  1897,  on  adopta  la  combinaison  suivante.  Les  quatre  dernières 
séries  furent  réunies  deux  à  deux,  en  deux  divisions  numérotées  III 
et  II  et  comportant  chacune  deux  ans  d'études.  La  première  série, 
qui  comprenait  les  élèves  les  plus  âgés,  fut  laissée  seule  et  forma  la 
la  division  I.  En  1902,  ces  dispositions  furent  complétées  par  l'appli- 
cation d'un  nouvel  horaire,  dont  nous  avons  déjà  parlé.  Les  élèves  des 
divisions  III  et  II  vinrent  en  classe  seulement  le  matin,  tandis  que 
ceux  de  la  division  I  y  vinrent  l'après-midi.  Il  en  résulta  plusieurs 
avantages  :  l'école  put  recevoir  le  double  d'élèves  ;  les  enfants  res- 
tèrent libres  une  demi-journée  pour  travailler  à  la  maison;  enfin  et 
surtout,  la  tâche  du  maître  fut  beaucoup  moins  pénible  et  les  résul- 
tats sensiblement  meilleurs,  malgré  la  réduction  des  heures  de 
classe. 

Les  vacances   scolaires    sont,   en   Roumanie,   de  deux   sortes    :  les 
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vacances  fixes,  pour  toutes  les  écoles  du  royaume,  et  les  vacances 
régionales.  Les  premières  comprennent  47  jours  de  vacances  d'été 
(du  25  juin  au  10  août),  les  vacances  de  Noël  (du  24  décembre  au 
7  janvier)  et  celles  de  Pâques  qui  durent  quinze  jours.  Les  vingt  jours 
de  vacances  régionales  peuvent  être  donnés  en  plusieurs  séries,  à  des 
époques  différentes  selon  les  régions,  et  au  moment  où  les  enfants 
pourront  être  le  plus  utiles  à  leurs  parents,  dans  les  travaux  de  cul- 
ture. Les  avantages  d'une  telle  disposition  sont  indiscutables. 

Les  examens  de  fin  d'études  sont  passés  par  groupes  de  plusieurs 
écoles,  en  présence  d'un  délégué  du  ministère.  Chaque  groupe 
forme  un  cercle  scolaire.  Les  élèves  de  la  première  division  de  chaque 
école  subissent  l'examen  du  délégué,  qui  donne  des  notes  en  tenant 
compte  de  celles  qu'on  a  obtenues  dans  le  courant  de  l'année.  De  la 
sorte,  les  résultats  sont  constatés  et  l'émulation  entretenue  parmi  les 
maîtres.  Seul  le  manque  de  ressources  a  empêché,  jusqu'à  présent, 
d'introduire  cet  examen  dans  les  écoles  urbaines. 

Mais  l'école  de  campagne,  pour  répondre  à  sa  mission,  doit  sur- 
tout préparer  à  la  vie  rustique  dans  toutes  ses  manifestations,  dont 
la  plus  importante  est  l'activité  agricole.  L'enseignement  correspon- 
dant doit  donc  occuper  une  place  dans  le  programme  des  écoles  rurales. 
La  théorie  en  sera  exclue;  les  leçons,  tout  à  fait  pratiques  viseront  à 
développer  l'amour  de  la  terre  nourricière,  à  améliorer  les  pro- 
cédés de  culture  suivis  jusqu'ici  par  les  paysans  roumains. 

L'organisation  de  cet  enseignement  ainsi  compris  se  heurtait  à 
trois  grands  obstacles  :  le  manque  de  terrains  de  culture  auprès  de 
chaque  école,  le  défaut  de  temps  et  l'absence  de  personnel.  Ils  furent 
tournés  ou  détruits,  nous  allons  voir  de  quelle  manière. 

Pour  se  procurer  des  terres,  on  fit  appel  aux  propriétaires  et  aux 
fermiers,  qui  en  prêtèrent,  en  louèrent  ou  en  donnèrent.  Le  ministère 
des  Domaines  céda  une  portion  des  propriétés  de  l'État.  Malheureu- 
sement toutes  les  écoles  ne  sont  pas  encore  pourvues;  mais  il  faut 
espérer  que  ce  bon  mouvement  ne  s'arrêtera  pas.  Les  terrains  scolaires 
furent  clos  de  haies,  de  palissades  ou  de  fossés,  construits  onéreuses 
par  des  paysans  de  bonne  volonté.  La  Caisse  des  Écoles  intervint 
encore  dans  cette  affaire.  Elle  loua,  pour  un  prix  très  minime,  ses 
terrains  aux  maîtres,  qui,  en  échange,  devaient  les  améliorer  en  les 
cultivant  rationnellement;  elle  leur  fournit,  aux  mêmes  conditions,  des 
semences  de  choix  et  des  arbres  de  toutes  sortes. 

Pour  obvier  au  défaut  de  temps,  on  ajouta  à  la  demi-journée  laissée 
libre  chaque  semaine,  à  la  suite  des  remaniements  du  programme, 
trois  jours  par  mois,  qui  devaient  être  entièrement  consacrés  aux 
travaux  agricoles. 

Enfin,  les  instituteurs  n'étant  pas  spécialement  préparés  pour  cet 
enseignement  pratique,  on  imagina  dinstituer  des  maîtres  d'agricul- 
ture ambulants.  Ces  derniers  sont  choisis  parmi  les  membres  du  per- 
sonnel enseignant  qui  possèdent  les  connaissances  requises  concernant 
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la  culture,  le  jardinage  et  la  pomologie.  Pendant  sept  mois  de  l'année, 
ils  ont  à  visiter  sept  à  douze  écoles,  dans  lesquelles  ils  vont  conseiller 
et  diriger  le  maître  et  faire  travailler  les  élèves  sous  leurs  yeux. 

Cette  organisation  n'est  que  provisoire.  Pour  l'avenir  on  a  créé  des 
cours  spéciaux  dans  les  Ecoles  Normales,  de  manière  que  les  futurs 
instituteurs  aient  toute  la  capacité  voulue  pour  enseigner  eux-mêmes 
les  enfants.  En  attendant,  les  maîtres  actuels  peuvent  encore  assister 
à  des  conférences  faites  à  leur  usage  et  où  sont  exposées  les  questions 
relatives  à  l'enseignement  agricole,  en  même  temps  que  des  notions 
d'apiculture  et  de  sériciculture. 

Les  écoliers  roumains  acquièrent  la  pratique  nécessaire  soit  au 
jardin  scolaire,  soit  dans  les  champs  de  culture  eux-mêmes. 

Des  paysans  ne  voyaient  pas  d'un  bon  œil  leurs  enfants  jardiner 
pour  le  seul  profit  du  maître,  croyaient-ils.  Pour  éviter  à  l'instituteur 
certaines  imputations  malveillantes,  il  fut  décidé  que  les  élèves  ayant 
travaillé  dans  le  jardin  scolaire  s'en  partageraient  à  l'avenir  le  produit. 
Certains  écoliers  gagnèrent,  de  cette  façon,  dix  francs  en  une  année. 
Des  récompenses  de  cinquante  francs  furent  décernées  aux  jardins  les 
plus  beaux,  des  expositions  horticoles  scolaires  organisées  chaque 
année,  et  les  meilleurs  exposants  obtinrent  des  prix  en  argent.  Enfin, 
pour  gagner  complètement  les  enfants  et  les  parents  à  cette  cause, 
chaque  élève  dut  avoir  chez  lui  un  jardin  personnel  qu'il  entretenait 
lui-même  et  qui  serait  inspecté  par  son  instituteur. 

Les  terrains  de  plein  champ  appartenant  à  l'école  sont  travaillés 
sous  la  direction  du  maître  ambulant  et  les  bénéfices  de  cette  culture 
partagés  entre  les  deux  maîtres  et  leurs  élèves.  Lorsque  l'école  n'a  pu, 
en  employant  l'un  ou  l'autre  des  moyens  que  nous  avons  signalés,  se 
procurer  le  terrain  nécessaire,  les  maîtres  en  prennent  un  à  ferme.  Il 
est  arrivé  que  linstituteur  s'associât  avec  des  paysans  et  qu'ensemble 
ils  cultivassent  leurs  terres  selon  les  méthodes  nouvelles.  Le  bénéfice 
important  ainsi  réalisé  fut  le  meilleur  stimulant  à  profiter  des  ensei- 
gnements reçus. 

Un  résultat  de  l'enseignement  agricole  que  l'on  peut  déjà  considérer 
comme  acquis,  c'est  la  propagation  de  la  culture  des  légumes,  qui 
étaient  autrefois  en  majeure  partie  produits  par  des  maraîchers  étran- 
gers. L'introduction  de  la  pomme  de  terre  dans  la  nourriture  du  paysan 
roumain  est  également  due  aux  efforts  du  personnel  enseignant  et  des 
fonctionnaires  de  l'instruction  publique. 

Pour  encourager  le  reboisement,  dont  on  a  quelque  peu  à  se  plain- 
dre, on  a  institué,  dans  toutes  les  écoles  rurales  roumaines,  une  fête 
de  la  plantation  des  arbres.  Les  élèves  sont  divisés  par  groupes  de 
huit.  Au  mois  de  mars,  chaque  groupe  plante  un  arbre  et  doit  en 
prendre  soin,  sous  peine  de  voir  sa  note  de  conduite  amoindrie.  Ainsi 
les  jeunes  générations  s'habituent  à  soigner  les  arbres,  à  les  aimer. 
C'est  une  excellente  idée,  que  nous  devrions  mettre  à  exécution  en 
France  avec  autant  d'ardeur  que  les  Roumains. 
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Toutes  ces  mesures  et  toutes  ces  précautions  ne  peuvent  pas  être 
vaines.  Peu  à  peu  la  routine,  si  pi'ofondément  enracinée  dans  l'esprit 
des  paysans,  fera  place  au  besoin  de  savoir  et  de  se  rendre  compte. 
Les  revenus  augmenteront,  la  nourriture  s'améliorera,  la  Roumanie 
entière  sera  riante  et  fertile.  Quelle  plus  belle  récompense  pourront 
jamais  obtenir  les  hommes  de  cœur  qui  ont  travaillé  pour  atteindre  ce 
but? 

L'école  primaire  urbaine.  L'enseignement  du  travail  manuel. 

Les  écoles  urbaines  ont  exactement  le  même  régime  que  les  écoles 
rurales,  sauf  en  ce  qui  concerne  l'enseignement  agricole  qui,  dans  les 
villes,  est  remplacé  par  celui  du  travail  manuel.  Pour  l'un  comme  pour 
l'autre,  les  maîtres  capables  faisaient,  au  début,  complètement  défaut. 
De  plus,  il  n'y  avait,  pour  l'enseignement  du  travail  manuel,  ni  outils, 
ni  matériel.  Des  conférences  furent  organisées  pour  donner  aux  insti- 
tuteurs quelques  directions,  des  suppléments  de  traitement  accordés 
à  ceux  qui  enseigneraient  le  travail  manuel.  L'élan  est  maintenant 
donné  :  on  exerce,  dans  les  écoles  oùl'agriculturen'est  pas  en  honneur, 
divers  métiers  faciles,  tels  que  la  fabrication  des  chapeaux  de  paille, 
des  cordes  et  des  ficelles,  des  paniers  et  des  ustensiles  en  osier,  le 
tressage  des  nattes  et  des  roseaux,  le  découpage  du  bois,  etc.  Les 
travaux  figurent  dans  des  expositions  spéciales;  des  dépôts  ont  même 
été  installés  pour  la  vente  des  objets  fabriqués. 

Les  exemples  cités  font  voir  que  l'enseignement  du  travail  manuel, 
tel  qu'on  le  pratique  en  Roumanie,  diffère  essentiellement  de  celui  qui 
est  donné  en  France.  Nos  écoliers  ne  sont  habitués  qu'à  des  travaux 
classiques,  en  fer  ou  en  bois,  uniquement  destinés  à  leur  donner  de 
l'habilité,  de  l'adresse  et  du  goût  :  notre  enseignement  français  ne  vise 
qu'un  but  éducatif.  Tout  autre  est  celui  des  maîtres  roumains  :  il 
apprend  aux  enfants  à  fabriquer  des  objets  nécessaires  à  la  vie  usuelle 
(chapeaux,  vases,  cordages,  etc.);  il  a  un  but  directement  pratique  et 
surtout,  ce  qui  en  est  la  conséquence,  un  caractère  industriel.  Nous 
retrouvons  là,  comme  dans  toutes  les  autres  matières,  cette  tendance 
utilitaire  que  nous  signalions  au  début.  «  Cinq  ans  d'école  primaire, 
dit  M.  Spiru  Haret,  pour  un  enfant  de  paysan  représentent  un  capital 
trop  considérable  pour  qu'en  échange  on  ne  lui  donne  que  des  connais- 
sances purement  théoriques,  dénuées  d'une  utilité  pratique  immédiate. 
C'est  ce  motif  qui  nous  a  déjà  déterminé  à  prêter  tant  d'attention  à 
l'enseignement  pratique  agricole.  C'est  pour  cette  même  raison  que 
nous  croyons  désirable,  à  tous  les  points  de  vue,  de  faire  contribuer 
l'école  rurale  à  la  création  de  petites  et  très  modestes  industries, 
pouvant  permettre  au  paysan  de  tirer  profit  des  matières  premières 
qu'il  a  sous  la  main  et  de  se  créer  un  petit  revenu,  pendant  les  longues 
journées  d'hiver  où  l'absence  de  travail  dans  les  champs,  ainsi  que  de 
toute  autre  occupation,  fait  de  lui  le  client  presque  forcé  du  cabaret.  » 
Dans   les  écoles  de  filles,  les    mêmes  idées  sont  appliquées.  On  a 
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abandonné  définitivement  les  travaux  minutieux  de  broderie  pour 
accorder  une  place  prépondérante  à  ceux  qui  ont  une  utilité  plus  indis- 
cutable. Une  inspectrice  spéciale  de  travail  manuel  a  été  chargée  d'in- 
troduire dans  les  écoles  les  procédés  de  l'enseignement  simultané, 
pour  remplacer  l'ancien  mode  individuel,  cause  d'une  perte  de  temps 
énorme. 

Cependant  les  résultats  laissent  à  désirer,  surtout  dans  les  écoles 
rurales,  dirigées  en  grande  partie  par  des  instituteurs.  Des  maîtresses 
spéciales  ont  été  nommées,  mais  les  communes  ne  leur  assurent  qu'un 
traitement  insignifiant.  Le  ministre  est  maintenant  résolu  à  inscrire 
d'office  au  budget  communal  une  allocation  suffisante,  le  travail  manuel 
lui  paraissant,  à  juste  titre,  le  principal  moyen  d'attirer  les  filles  à 
l'école  rurale. 

L'action  de  l'école  en  dehors  de  l'école. 

«  Si  le  maître  d'école  considérait  son  rôle  comme  terminé  aussitôt 
après  avoir  strictement  donné  la  quantité  et  le  genre  de  travail  pour 
lequel  il  est  payé,  il  serait  un  bon  fonctionnaire,  mais  ne  mériterait 
pas  le  nom  d'apôtre  dont  il  se  glorifie  et  ne  serait  pas  un  bon  patriote. 
Le  devoir  du  maître  d'école  n'est  pas  d'instruire  et  de  rendre  meil- 
leurs les  enfants  seulement,  mais  tous  ceux  qui  ont  besoin  d'être 
instruits  et  éclairés.  »  C'est  pourquoi  le  ministre  s'est  efforcé  «  d'uti- 
liser, en  dehors  de  l'école,  l'activité  du  corps  enseignant,  en  la  met- 
tant au  service  de  l'instruction  du  peuple  et  de  son  réveil  à  une  vie 
intellectuelle,  morale  et  économique  meilleure  ».  Nous  examinerons 
successivement  les  moyens  les  plus  importants  par  lesquels  s'est  mani- 
festée cette  action  du  corps  enseignant,  n'insistant  que  sur  ceux  qui, 
par  leur  nouveauté,  présentent  une  valeur  originale. 

L'alcoolisme  avait  pénétré  dans  les  campagnes.  Malgré  l'hostilité 
des  cabaretiers,  par  des  conférences,  par  la  dissémination  de  bro- 
chures appropriées,  par  l'introduction  dans  leurs  classes  de  tableaux 
antialcooliques,  les  maîtres  d'école  essayèrent  d'enrayer  le  mal. 

A  ce  fléau  redoutable  s'ajoutait  encore,  bien  souvent,  une  autre 
cause  de  ruine  :  l'usure.  Quand  le  paysan  se  trouvait  obligé  d'em- 
prunter de  l'argent,  il  devait  payer  un  intérêt  qui  variait  de  60  à 
500  p.  100.  Un  instituteur,  Radulesco,  songea  à  fonder  une  banque 
populaire  qui  prêtât  de  l'argent  à  taux  raisonnable.  Le  gouvernement 
encouragea  cette  tentative,  qui  fut  aussitôt  imitée.  Mais  la  lutte  était 
rude  :  tous  les  usuriers  se  liguaient  contre  les  nouvelles  institutions. 
L'appui  du  gouvernement  les  sauva.  Un  maître  d'école  fut  chargé 
spécialement  d'aller  dans  les  villages  roumains  propager  cette  idée 
féconde  et  donner  les  conseils  nécessaires  à  ses  collègues,  aux  prêtres 
et  aux  paysans.  Plus  de  six  millions  de  francs  ont  été  ainsi  réunis 
jusqu'à  présent  pour  la  fondation  de  nombreuses  banques  populaires. 
Les  humbles  peuvent  maintenant,  sans  se  ruiner,  emprunter  de  l'ar- 
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gent  à  bas  intérêt;  l'usure  a  disparu;  l'aisance  l'a  remplacée  dans  les 
campagnes.  Le  paysan,  en  qui  s'est  développé  l'esprit  d'économie,  a 
pris  confiance  en  lui-même  et  s'engage  dans  des  entreprises  auxquelles 
il  n'osait  pas  songer  autrefois  :  achat  de  machines  agricoles,  location 
do  terres,  de  fenaisons,  de  propriétés  entières,  fondation  de  magasins 
de  consommation.  En  deux  années  seulement,  les  banques  populaires 
ont  transformé  le  pays  roumain  plus  que  n'avaient  pu  le  faire  toutes 
les  autres  tentatives  depuis  dix  ans.  C'est  là  l'œuvre  des  maîtres 
d'école  et  du  ministère  de  l'Instruction  publique  :  ils  ont  vraiment  de 
quoi  en  être  fiers. 

Ce  n'est  pas  tout.  L'habitant  des  campagnes  ignore  ce  qui  se  passe 
en  dehors  de  son  village;  il  n'a  aucune  idée  de  la  société  moderne; 
il  ignore  même  ce  qui  intéresse  l'ensemble  du  pays.  Pour  transformer 
sa  vie  intellectuelle,  des  cercles  culturaux  ont  été  fondés.  Chaque 
dimanche,  de  septembre,  à  mai,  les  maîtres  d'école  d'une  région  se 
réunissent  et  tiennent  deux  séances  :  l'une  privée,  où  se  discutent  les 
questions  purement  didactiques;  l'autre,  publique,  où  se  traitent  les 
questions  relatives  à  la  culture,  au  jardinage,  à  l'économie  rurale,  à 
l'élevage,  à  l'hygiène,  à  l'histoire  et  à  la  science  populaires.  Pour 
attirer  le  public,  ces  réunions  sont  souvent  accompagnées  de  pro- 
jections lumineuses  et  de  récitations,  de  chœurs,  de  petites  représen- 
tations théâtrales  que  les  écoliers  organisent  entre  eux.  Ces  confé- 
rences ont  tant  de  succès  que  les  écoles  ne  peuvent  contenir  tous  les 
auditeurs. 

De  leur  côté,  les  maîtresses  d'école,  qui  s'occupent  aussi  des  ban- 
ques populaires  et  des  cercles  culturaux,  ont  fait  preuve  d'initiative 
et  de  dévouement  en  organisant  des  veillées,  où  les  femmes  et  les 
jeunes  filles  du  village  viennent  prendre  des  leçons  de  couture,  de  tra- 
vail manuel,  d'hygiène,  et  cela  sous  forme  de  causeries  sans  préten- 
tion, mêlées  à  des  lectures  instructives,  morales  ou  simplement 
récréatives. 

Des  cours  d'adultes,  fonctionnant  plus  régulièrement,  ont  été  aussi 
institués. 

Enfin  une  dernière  idée,  aussi  excellente  que  les  autres,  vient  d'être 
mise  tout  récemment  à  exécution.  C'est  la  formation,  dans  chaque 
village,  d'un  jury  d'arbitrage,  ayant  pour  but  de  régler  par  voie  d'en- 
tente amiable  ces  mille  petits  conflits  d'intérêt  qui  peuvent  s'élever 
entre  paysans  et  dégénérer  souvent  en  procès  ruineux. 

Toutes  ces  tentatives  ont  jusqu'ici  pleinement  réussi.  C'est  à  leur 
action  combinée  que  M.  Spiru  Harct  attribue  les  améliorations  qu'il 
a  pu  constater  dans  la  vie  des  campagnards,  dans  leur  relèvement 
moral  et  économique  :  cela  n'est  pas  douteux. 

Pour  permettre  aux  paysans  de  compléter  les  notions  qu'ils  ont 
reçues  à  l'école,  une  revue  populaire,  vendue  à  un  prix  très  modeste 
a  été  fondée.  On  a,  de  plus,  ouvert  des  bibliothèques,  et  on  assure  leur 
fréquentation  en  distribuant  comme    prix,  aux  lecteurs  assidus,  des 
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outils  de  jardinage.  Les  écrivains  connus,  sollicités,  n'ont  pas  demandé 
mieux  que  de  composer  des  ouvrages  qui,  mis  en  vente  à  bas  prix, 
sont  actuellement  très  recherchés.  Enfin,  pour  mettre  l'école,  auteur 
de  tous  ces  bienfaits,  encore  plus  à  la  portée  du  peuple,  on  a  multi- 
plié les  fêtes  où  les  écoliers,  petits  et  grands,  récitent,  chantent,  font 
de  la  gymnastique,  dansent,  jouent  la  comédie  :  c'est  le  théâtre  villa- 
geois. 

Situation  du  corps  enseignant  primaire. 

D'après  la  loi  de  1864,  les  maîtres  d'école  de  campagne  étaient 
nommés  par  le  préfet,  à  la  suite  d'un  concours  portant  sur  les 
matières  enseignées  à  l'école  primaire,  sur  l'agriculture  et  l'art  vété- 
rinaire. Les  instituteurs,  ou  maîtres  d'école  dans  les  villes,  étaient 
également  choisis  parmi  les  concurrents  d'un  examen  portant  sur  les 
matières  du  programme  de  l'enseignement  secondaire. 

Maîtres  d'école  et  instituteurs  n'avaient  aucune  garantie  :  ils  pou- 
vaient être  censurés,  suspendus  et  même  destitués  par  une  simple 
décision  ministérielle,  sans  autre  formalité.  En  1876,  on  réglementa 
cette  situation  trop  arbitraire.  L'avertissement,  la  censure  et  l'amende 
sont  toujours  prononcés  par  le  ministre,  mais  la  suspension  et  le 
transfert  ne  sont  décidés  qu'après  avis  d'un  conseil  permanent;  l'ex- 
clusion ne  peut  plus  avoir  lieu  qu'à  la  suite  d'un  jugement. 

Au  point  de  vue  moral,  le  prestige  des  maîtres  d'écoles  a  été 
rehaussé  autant  que  possible.  Le  ministère  travaille  k  faire  disparaître 
les  préventions  qui  représentaient  le  corps  enseignant  primaire  comme 
composé  de  déclassés  et  même  de  révoltés.  Il  faut  avouer  que  la  tâche 
a  dû  être  assez  facile.  Par  ce  que  nous  avons  exposé  plus  haut,  nous 
pouvons  juger  que  le  zèle,  l'initiative  des  maîtres,  leur  rôle  prépondé- 
rant dans  l'amélioration  du  sort  des  classes  inférieures  ont  montré 
qu'ils  sont  un  élément  précieux  d'ordre  et  de  progrès. 

Pour  établir  des  relations  entre  les  maîtres  d'école  et  les  institu- 
teurs d'une  part,  et  les  bureaux  du  ministère  de  l'autre,  des  sociétés 
amicales  ont  été  formées.  Chaque  année,  un  congrès  national  s'orga- 
nise, où  se  discutent  les  intérêts  du  corps  enseignant  primaire. 

Afin  de  remédier  aux  inconvénients  de  la  nomination  trop  hâtive  des 
instituteurs,  à  la  suite  de  la  loi  sur  l'obligation,  des  conférences  heb- 
domadaires (nous  en  avons  déjà  parlé  à  un  autre  point  de  vue)  et  des 
conférences  annuelles  sont  données,  pour  permettre  aux  éducateurs 
d'entretenir  leurs  connaissances  et  de  les  développer  au  besoin.  La 
loi  prévoit  l'exclusion'pour  les  maîtres  qui  refuseraient  d'assister  à  ces 
conférences  ou  qui  ne  réussiraient  pas  à  se  tenir  au  courant  des  nou- 
velles méthodes  d'enseignement. 

Aujourd'hui  on  exige  des  instituteurs  des  études  longues,  sérieuses 
et  bien  appropriées  ;  leur  nomination  est  entourée  de  plus  de  précau- 
tions et  de  garanties.  Ils  reçoivent  d'abord  une  nomination  provisoire  ; 
trois  ans  après,  ils  subissent  un  examen,  le  définitivat,  auquel  ils  ne 
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doivent  pas  échouer  plus  de  trois  fois,  sous  peine  d'exclusion.  C'est 
à  peu  près  l'organisation  française,  avec  le  certificat  d'aptitude  péda- 
gogique. 

Les  maîtres  d'école  ruraux,  après  un  stage  qui  fut  abaissé  de 
10  à  3  ans,  peuvent  être  admis  à  l'examen  d'instituteurs  et  nommés 
ensuite  dans  des  centres  urbains.  Mais,  tous  ces  postes  étant  immé- 
diatement pourvus  de  titulaires  par  les  élèves  des  Ecoles  Normales, 
les  maîtres  d'école,  après  avoir  subi  heureusement  l'examen,  sont 
maintenant  nommés  sur  place  instituteurs  et  touchent  le  traitement 
de  ces  derniers,  tout  en  continuant  à  enseigner  dans  un  établissement 
rural.  La  suppression  des  écoles  normales  d'instituteurs  (ancien  sys- 
tème), qui  est  à  l'heure  actuelle  un  fait  accompli,  va  permettre,  à  l'ave- 
nir, de  recruter  exclusivement  parmi  les  maîtres  d'école  les  institu- 
teurs de  ville.  Ainsi  est  définitivement  organisé  l'avancement  du  corps 
enseignant. 

Les  écoles  rurales  k  un  seul  maître  doivent  toujours  être  dirigées 
par  un  instituteur;  dans  les  écoles  à  plusieurs  maîtres,  les  classes 
inférieures  peuvent  être  confiées  à  des  institutrices,  mais  la  direction 
revient  toujours  à  un  homme.  Les  écoles  de  filles,  cela  va  sans  dire, 
sont  réservées  aux  institutrices. 

Une  médaille  de  mérite,  destinée  spécialement  aux  personnes  qui 
ont  rendu,  sous  une  forme  quelconque,  un  service  signalé  à  l'ensei- 
gnement primaire,  peut  être  accordée  aux  maîtres  d'école  et  aux  insti- 
tuteurs roumains.  La  crise  financière  que  traverse  la  Roumanie  n'a 
pas  permis,  jusqu'à  présent,  de  reconnaître  comme  il  convenait  les 
services  du  personnel  enseignant  primaire.  C'est  un  préjudice  que  le 
ministre  songe  à  réparer  :  la  création  de  cette  médaille  en  est  la 
preuve. 

En  tout  cas,  grâce  aux  mesures  que  nous  avons  exposées,  le  personnel 
enseignant  primaire  jouit,  maintenant,  en  Roumanie,  d'une  situation 
sûre,  stable  et  respectée,  au  lieu  de  la  situation  précaire  que  lui  faisait 
l'ancienne  loi.  Ce  que  nous  savons  de  lui  prouve  qu'il  mérite  gran- 
dement cette  sollicitude. 

Les  écoles  normales  primaires. 

Sept  écoles  normales  de  garçons  y  compris  celle  de  Bucarest  et  deux 
écoles  normales  de  filles  fonctionnent  actuellement  en.  Roumanie.  De 
tous  les  établissements  d'instruction,  ceux-là  possèdent  l'installation 
la  plus  parfaite.  Propres,  bien  tenus,  on  ne  peut,  à  ce  sujet,  leur 
adresser  qu'un  reproche  :  c'est  d'avoir  été  construits  avec  trop  de  luxe. 

Nous  avons  vu  que  des  travaux  pratiques  d'agriculture  ont  été 
introduits  dans  le  programme  des  écoles  normales.  Chaque  semaine 
une  demi-journéo  est  consacrée  à  ces  travaux.  Aux  moments  de  presse, 
ce  temps  est  augmenté  considérablement.  L'école  rurale  aura,  de  cette 
façon,  des  maîtres  capables,  qui  feront,  de  l'enseignement  agricole 
pratique,  une  réalité. 
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Les  normaliens  passent  six  années  à  l'école.  Malgré  cela,  la  partie 
théorique  des  programmes  a  été  réduite  à  sa  plus  simple  expression  : 
peu  de  mathématiques,  plus  du  tout  d'exercices  militaires,  beaucoup 
d'agriculture  et  de  travail  manuel.  Un  cours  sur  les  devoirs  de  l'insti- 
tuteur en  dehors  de  l'école,  un  autre  de  comptabilité  pratique  ont  été 
organisés,  de  manière  à  assurer  aux  banques  populaires  et  à  toutes 
les  œuvres  que  nous  avons  passées  en  revue  de  zélés  continuateurs. 
D'un  autre  côté,  on  a  cru  bon  de  supprimer  complètement  l'étude  des 
langues  modernes,  sous  prétexte  que  le  temps  qu'on  leur  consa- 
crerait n'était  pas  suffisant  pour  que  les  normaliens  pussent  en  tirer 
un  profit  quelconque.  Cette  décision,  contraire  aux  idées  généralement 
admises  ailleurs,  montre  bien  que  la  Roumanie  n'hésite  pas  sur  le 
choix  des  moyens  pour  simplifier  son  enseignement  populaire. 

Les  élèves  des  écoles  normales  sont  tous  boursiers;  mais  un 
normalien  qui  ne  peut  être  admis  dans  la  classe  supérieure  perd 
cette  bourse.  On  projette  de  fonder,  pour  les  jeunes  gens  ainsi 
détournés  de  leur  but,  une  École  de  notaires,  où  ils  pourront  mettre 
ù  profit  les  connaissances  déjà  acquises  et  qui  leur  assurera,  dans  les 
villages,  une  situation  assez  en  vue. 

Conclusion. 

La  Roumanie  a  fait,  en  dix  ans,  au  point  de  vue  de  l'instruction 
publique,  des  progrès  considérables. 

Par  des  efforts  incessants,  l'enseignement  primaire  a  été  radicale- 
ment transformé,  malgré  des  ressources  financières  modestes,  et  grâce 
au  concours  de  toutes  les  bonnes  volontés.  «  En  écartant  de  cet  ensei- 
gnement tout  ce  qui  n'avait  de  vie  que  par  la  force  de  la  tradition, 
sans  répondre  à  quelque  réalité,  soit  à  une  nécessité  sociale  actuelle, 
soit  à  la  satisfaction  d'une  nécessité  spirituelle;  en  faisant  de  l'école 
le  centre  d'où  partent  les  courants  bons  et  sains,  en  vue  de  l'exalta- 
tion et  de  l'affermissement  de  la  race  »,  cette  réforme  aura  pour  la 
Roumanie  des  conséquences  incalculables.  L'école  formant  de  bons 
citoyens,  qui  aiment  leur  pays  sans  réserve  et  témoignent  d'une  con- 
fiance illimitée  en  son  avenir,  quel  meilleur  présage  de  prospérité 
pour  une  nation!  Toute  l'activité,  tous  les  soins  de  personnes  chargées 
de  la  jeunesse  roumaine  tendent  à  ce  résultat,  dont  les  excellents  effets 
se  font  déjà  sentir. 

Chaque  année,  le  10  mai,  anniversaire  de  l'avènement  du  roi,  de  la 
proclamation  de  l'indépendance  et  de  la  formation  du  royaume,  la 
fête  nationale  est  célébrée.  Les  souvenirs  des  batailles  de  Vala-Alcba 
et  de  Calugareni,  qui  marquèrent,  en  J877,  la  lutte  de  l'indépendance, 
est  aussi  fidèlement  entretenu.  Les  morts  pour  la  patrie  sont  pieuse- 
ment glorifiés.  Les  chants  roumains  résonnent  dans  toutes  les  grandes 
occasions.  La  Roumanie  se  réveille.  Son  relèvement  intellectuel  et 
économique  correspond,  chez  les  jeunes  générations,  à  la  formation 
de  la  conscience  nationale  et  à  l'exaltation  de  l'amour  de  la  patrie. 
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Ces  heureuses  transformations  sont  dues  à  la  persévérance  de  ceux 
qui  ont  contribué  à  la  réforme  de  l'instruction  publique.  L'action  du 
ministre  a  su  diriger  et  coordonner  ces  efforts.  L'enseignement  agri- 
cole, l'enseignement  manuel,  les  œuvres  post-scolaires,  la  direction  et 
la  préparation  des  maîtres,  le  concours  de  tous  les  citoyens,  riches 
ou  pauvres,  c'est  de  tout  cela  qu'est  né  l'élan  qui  porte  la  Roumanie 
vers  les  plus  belles  destinées.  Les  mesures  à  prendre  ont  été  adaptées 
aux  difficultés  locales,  aux  nécessités  du  moment  :  le  ministre  de 
l'Instruction  publique  s'est  toujours  montré  à  la  hauteur  de  sa  tâche, 
tantôt  en  décentralisant  lai;*gement  les  services,  comme  dans  la  con- 
struction des  maisons  d'école,  tantôt  en  créant  de  véritables  mono- 
poles d'État,  comme  dans  la  question  des  livres  scolaires. 

Et  surtout,  il  s'est  assuré  le  concours  du  personnel  enseignant  pri- 
maire, qui  n'a  épargné  ni  son  temps,  ni  sa  peine.  C'est  grâce  au  zèle, 
au  dévouement,  à  l'initiative  intelligente  des  instituteurs  que  cette 
importante  transformation,  dont  nous  venons  d'indiquer  les  phases 
principales,  a  pu  s'accomplir  en  aussi  peu  d'années.  Le  ministre  a 
conçu  et  entrepris  la  réforme;  un  grand  nombre  de  citoyens  ont 
apporté  leur  aide  et  leur  contribution  financière  ;  les  maîtres  d'école 
ont  été  «  les  agents  les  plus  utiles,  les  plus  indispensables,  du  relève- 
ment moral,  intellectuel  et  matériel  du  paysan  roumain  ». 

C.  Jeannot. 


A  travers  les  périodiques 

étrangers. 


Iles  Britanniques. 

Ïhe  Educational  News  (d'Edimbourg),  décembre  1908.  —  Une 
nouvelle  loi  écossaise  sur  l'enseignement.  —  Plus  heureuse  que 
l'Angleterre,  l'Ecosse  a  son  Act  de  1908,  qui  est  entré  en  vigueur"  dès 
le  l<^i' janvier  de  cette  année.  Le  vote  n'a  pas  ^té  obtenu  sans  difficultés, 
et  l'on  a  pu  craindre  un  moment  que  le  Bill  n'eût  le  sort  des  quatre 
qui  l'avaient  précédé,  et  qui  avaient  successivement  échoué;  mais,  en 
jetant  du  lest,  le  gouvernement  est  parvenu  à  sauver  le  projet,  et  à 
en  maintenir  les  dispositions  essentielles. 

La  nouvelle  loi  ne  s'occupe  en  aucune  façon  des  questions  confes- 
sionnelles; c'est  un  Act  purement  «  scolaire  ».  L'Ecosse,  étant  en 
très  grande  majorité  presbytérienne,  n'a  pas  à  compter  avec  le  parti 
des  évêques. 

Le  pays  était  jusqu'ici,  en  ce  qui  concerne  l'enseignement,  régi  par 
la  loi  de  1872.  Il  conserve  son  Département  d'éducation  à  part,  et  ses 
écoles  primaires  et  secondaires  continueront  d'être  administrées  par 
des  School  Boards.  On  n'a  jamais  songé  à  supprimer  ces  conseils  ad 
hoCf  comme  on  l'a  fait  pour  l'Angleterre  par  la  loi  de  1902.  Non  que 
ces  «  pouvoirs  locaux  »  soient  à  l'abri  de  tout  reproche;  on  leur  a  sou- 
vent reproché,  surtout  à  la  campagne,  une  administration  tatillonne  et 
mesquine,  voire  même  une  hostilité  réelle  à  l'égard  des  instituteurs, 
et  le  personnel  demandait,  pour  détruire  leur  esprit  de  clocher,  que 
leurs  circonscriptions  fussent  élargies.  L'Act  ne  donne  pas  satisfaction 
à  ce  vœu,  mais,  pour  la  première  fois  depuis  1872,  il  reconnaît  à 
l'instituteur  le  droit  d'appel  au  Département,  en  cas  de  révocation 
capricieuse  ou  injustifiée  ;  c'est  un  très  graad  progrès. 

Une  autre  clause  essentielle  concernant  le  personnel  règle  la  ques- 
tibn  des  retraites.  Les  instituteurs  écossais  cessent  d'être  placés  sous 
le  régime  de  la  loi  anglaise  de  1889;  leurs  pensions  seront  établies 
sur  un  fonds  auquel  le  gouvernement  et  l'autorité  locale  contribueront 
pour  une  part  égale  de  2  p.  100,  la  part  de  l'intéressé  étant  de  4  p.  100, 
Les  primes  seront  remboursées  anx  fonctionnaires  qui  quitteront  le 
service  avant  l'âge  de  la  retraite,  aux  institutrices,  par  exemple,  au 
moment  de  leur  mariage. 
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En  ce  qui  regarde  les  élèves,  la  nouvelle  loi  pourvoit  à  l'inspection 
médicale  de  tous,  à  la  nourriture  et  au  vêtement  des  enfants  néces- 
siteux, et  surtout  elle  assure  une  fréquentation  assidue  et  prolongée. 

Les  ScJiool  Boards  devront  fixer  deux  dates  —  qui  seront,  dans  la 
plupart  des  cas,  le  nouvel  an  et  l'ouverture  des  vacances  d'été  — 
comme  début  et  fin  de  l'année  scolaire  ;  et  les  élèves,  même  lorsqu'ils 
auront  quatorze  ans  accomplis,  ne  pourront  être  autorisés  à  quitter 
l'école  qu'à  la  fin  de  l'une  des  deux  périodes. 

Dans  quelques  comtés,  70  à  125  p.  1000  des  enfants  de  douze  à 
quatorze  ans  étaient  jusqu'ici  exemptés  de  la  fréquentation.  Ils 
devront  désormais  suivre  un  cours  d'adultes  jusqu'à  l'âge  de  seize 
ans.  Les  School  Boards  sont  même  autorisés  à  rendre  la  fréquentation 
du  cours  d'adultes  obligatoire  jusqu'à  dix-sept  ans,  au  moins  pour  les 
élèves  qui  n'auront  pas  obtenu  le  Certificat  de  Mérite,  et  dont  le 
nombre  dépasse  généralement  50  p.  100  du  total. 

D'autres  dispositions  visent  à  coordonner  les  divers  ordres  d'en- 
seignement, et  à  adapter  les  classes  d'adultes  aux  besoins  locaux. 

En  résumé,  les  maîtres  écossais  ont  maintenant  une  situation  plus 
stable  et  un  avenir  moins  précaire,  et  il  y  a  lieu  d'espérer  que  leur 
enseignement,  désormais  plus  assidûment  et  plus  longuement  suivi, 
portera  de  meilleurs  fruits.  Il  n'y  a  donc  pas  lieu  de  s'étonner  qu'au 
récent  Congrès  de  Stirling,  les  29  et  30  décembre,  ils  se  soient  haute- 
ment félicités  de  ce  beau  résultat. 

"^ 

l^""  janvier.  —  Le  travail  scolaire  du  County  Council  londonien.  — 
Dans  son  Rapport  annuel,  le  Président  donne  quelques  indications  sur 
la  tâche  énorme  qu'impose  au  Conseil  de  Comté  de  Londres  le  ser- 
vice de  l'Enseignement. 

Sa  juridiction  s'étend  sur  6  millions  d'habitants,  et  il  doit  pourvoir 
à  l'instruction  et  au  bien-être  d'un  plus  grand  nombre  d'enfants  que 
ne  le  font  les  900  et  quelques  School  Boards  de  l'Ecosse.  La  tâche 
devient  si  lourde  que,  si  le  Parlement  y  ajoute  tant  soit  peu,  il  est 
à  craindre  que  les  hommes  capables  ne  l'abandonnent. 

Pourquoi  donc,  demande  le  correspondant  de  VEd.  N.,  ne  pas 
remettre  à  un  corps  ad  hoc  l'administration  des  Écoles  de  la  capitale, 
qui  occupe  largement  la  moitié  du  temps  du  Conseil?  Si  l'on  n'en 
vient  là,  on  arrivera  à  constituer  la  plus  gigantesque  bureaucratie 
que  le  monde  ait  jamais  vue.  La  loi  de  1903,  en  appliquant  simple- 
ment à  Londres  les  dispositions  de  la  loi  de  1902,  a  peut-être  sacrifié 
la  sagesse  au  désir  d'harmonie  et  d'uniformité. 

Écoles  de  plein  air.  —  Le  prix  de  revient  des  classes  en  plein  air 
organisées  par  le  Comité  d'enseignement  de  Londres  s'est  élevé,  l'été 
dernier,  à  23  shillings  (28  fr.  75)  par  enfant,  alors  que,  pour  un  élève 
d'école  ordinaire,  les  frais  atteignent  6  à  7  shillings  (17  fr.  50  à  8  fr.  75) 
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seulement.  Néanmoins,  le  comité  est  tellement  satisfait  des  résultats 
de  son  expérience,  qu'il  projette  d  ajouter  une  nouvelle  école  de  ce 
genre  aux  trois  qui  ont  fonctionné  en  1908, 

The  Practical"  Teacher,  janvier  1909.  —  Mariée  ou  célibataire? 
—  Le  même  Comité  d'Enseignement  vient  de  décider,  tout  en  sauve- 
gardant les  situations  acquises,  que  désormais  la  femme  mariée  ne 
pourrait  enseigner  dans  les  écoles  —  et  cette  décision  a  été  imitée 
par  plusieurs  «  autorités  locales  »  de  province.  Le  P.  ï.  approuve, 
considérant  que  la  vraie  place  de  la  femme  mariée  est  à  son  foyer,  et 
qu'en  élevant  ses  propres  enfants  elle  rend  plus  de  services  à  l'État 
qu'en  partageant  ses  soins  entre  ceux-ci  et  ses  élèves;  en  retour  il 
prévoit  une  baisse  dans  le  chiffre  des  candidates  aux  écoles  normales, 
ce  qui  sera  fâcheux,  mais  surtout  —  et  cela  ne  sera  pas  une  grande 
perte  — -  dans  le  nombre  des  aspirantes  aux  fonctions  d'institutrice 
«  supplémentaire  »,  n'offrant  aucune  garantie  pédagogique  sérieuse. 

The  Journal  of  Education,  janvier  1909.  —  La  faiblesse  du 
Board.  —  Le  poste  de  ministre  de  l'Instruction  publique  est  encore 
regardé,  par  le  gouvernement  ajiglais,  comme  un  emploi  subalterne  : 
le  traitement  de  ce  ministre  n'est  en  effet  que  de  2  000  livres  sterling 
(50  000  francs),  contre  5  000  livres  (125  000  francs)  affectées  à  d'autres 
départements.  Dans  ces  conditions,  comment  les  politiciens  ambitieux 
le  considéreraient-ils  comme  autre  chose  qu'un  poste  d'attente?  Aus- 
sitôt que  l'occasion  s'en  présentera,  ils  continueront  à  le  quitter,  comme 
l'ont  fait  M.  Birrell  ou  M.  Mac  Kenna,  pour  le  secrétariat  d'Irlande 
ou  l'Amirauté.  Il  est  temps,  conclut  le  /.  of  Ed.,  de  donner  au  Prési- 
dent du  Board  of  Education,  avec  une  situation  assise,  le  juste  senti- 
ment de  sa  responsabilité  et  de  sa  dignité. 

Impopularité  de  V instruction.  —  Elle  se  marque  également  par  une 
question  financière.  Toutes  les  fois  qu'une  «  autorité  locale  »  élève 
le  taux  des  impôts  dans  son  ressort  (rates)  pour  les  besoins  de  l'en- 
seignement, les  contribuables  protestent.  C'est  un  peu  la  faute  de 
l'instituteur  :  au  lieu  de  considérer  résolument  l'école  comme  une 
préparation  à  la  vie  du  citoyen  et  de  l'homme  qui  doit  gagner  le  pain 
de  sa  famille,  il  a  plutôt  jusqu'ici  regardé  comme  le  but  idéal  pour 
son  élève  l'Université,  le  pupitre  de  l'humaniste  ou  le  laboratoire  du 
savant.  Il  ne  s'agit  pas,  bien  entendu,  de  faire  désormais  des  études 
platement  utilitaires  :  acquérir  l'habitude  scientifique  de  peser  les 
faits  et  de  se  former  une  opinion,  qu'il  s'agisse  d'affaires  ou  des  pro- 
blèmes pressants  du  jour,  c'est  se  préparer  à  la  vie  —  beaucoup  moins 
simple  de  notre  temps  que  dans  les  siècles  passés.  Et  cette  attitude 
scientifique  de  l'esprit,  l'école  doit  non  seulement  se  préoccuper  de 
la  donner,  mais    faire  nettement    sentir  qu'elle  la  donne.  Lorsqu'elle 
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aura  ainsi  bien  mis  en  évidence,  aux  yeux  du  public,  son  étroite  rela- 
tion avec  la  vie,  elle  ne  sera  pas  loin  de  devenir  populaire. 

Progrès  de  V Enseignement  secondaire.  —  En  1902,  le  nombre  des 
écoles  secondaires  subventionnées  par  le  Board  était  de  341,  avec 
35  730  élèves.  Les  dernières  statistiques  donnent  respectivement  les 
chiffres  de  689  écoles  et  115  688  élèves.  L'enseignement  secondaire, 
répondant  au  vœu  déjà  ancien  de  Matthew  Arnold,  commence  à 
s'organiser. 

A.    Guillaume. 


États-Unis  d'Amérique.       * 

Thk  Pedagogical  Seminary,  décembre  1908.  —  Lémulation,  son 
développement  génésique  et  sa  pédagogie.  —  Dans  un  article  très 
long  et  substantiel,  M.  G.  Ordhall,  de  Geneva  Collège,  àBeaver  Falls, 
Pennsylvania;  étudie  la  jalousie  ou  émulation  sous  toutes  ses  formes, 
chez  l'animal  aussi  bien  que  parmi  les  nations  les  plus  importantes  de 
l'antiquité  et  des  temps  présents.  Il  examine  les  divers  partis  qu'en 
ont  su  tirer  les  pédagogues,  les  Jésuites  surtout,  mais  aussi  Port- 
Royal  et  les  Jansénistes. 

Pour  conclure,  M.  G.  Ordhall  estime  que  l'émulation  réagit  contre 
l'esprit  moutonnier,  et  contre  la  lâcheté  que  celui-ci  toujours  recouvre. 
Elle  est  donc  un  facteur  nécessaire  dans  l'éducation.  Son  influence 
doit  être  recherchée  particulièrement  comme  stimulant  de  l'action, 
des  sports  par  exemple.  Dans  les  études  elle  convient  aux  jeunes 
enfants,  qu'une  décoration  ou  une  place  gagnée  sur  les  bancs  de  la 
classe  ravissent.  Peu  à  peu,  à  mesure  que  l'enfant  se  fait  adolescent 
et  puis  homme,  l'émulation  doit  perdre  de  son  caractère  altruiste  pour 
devenir  de  plus  en  plus  personnelle,  c'est-à-dire  que  l'individu  essaiera 
de  surpasser  non  plus  les  autres  mais  lui-même,  s'efforçaut  non  point 
à  valoir  plus  que  tel  voisin  ou  rival  accidentel,  mais  à  être  aujourd'hui 
supérieur  à  ce  qu'il  était  hier,  sans  cesse  améliorant  son  «  moi  »  au 
profit  de  la  collectivité. 

Des  moyens  à  employer  par  le  pédagogue  pour  diriger  sûrement 
l'évolution  ci-dessus,  l'auteur  parle  avec  brièveté;  modestement,  il 
réclame  une  série  d'expériences  conduites  par  des  psychologues  auto- 
risés, pendant  nombre  d'années  et  dans  des  conditions  donnant  toutes 
garanties.  Les  résultats  de  ces  expériences  pourraient  peut-être  aussi 
décider  en  faveur  de  l'émulation  contre  la  coopération  à  l'école,  en 
faveur  de  l'individualisme  contre  le  syndicalisme  et  le  collectivisme 
dans  la  vie  socialet 
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Educational  Review,  décembre  1908.  —  Quarante  années  d'éduca- 
tionnègre.  —  Pour  M.  Kelly  Miller,  d'Howard  University,  Washington, 
on  a  fait  beaucoup  pour  l'éducation  des  nègres  pendant  ces  quarante 
dernières  années,  mais  plus  encore  reste  à  faire.  Au  lendemain  de 
la  guerre  de  Sécession,  les  efforts  restèrent  isolés,  partant  sans  grand 
succès.  Il  y  a  un  peu  moins  de  vingt  ans,  l'enseignement  presque 
exclusivement  professionnel  parut  être  la  nécessaire  et  providentielle 
panacée.  On  s'aperçoit  aujourd'hui  que  la  société  se  trouve  redevable 
de  plus  et  de  mieux  vis-à-vis  de  ses  enfants  noirs.  Quelques-uns 
d'entre  eux,  à  force  d'énergie  et  de  travail  assidu  dans  les  écoles 
spéciales  où  les  nègres  demeurent  parqués,  ont  réussi  à  franchir  les 
barrières  qui,  un  peu  partout,  interdisent  l'entrée  des  carrières  dites 
libérales.  Ils  s'y  distinguent  par  une  vivacité  prime-sautière  et  un 
optimisme  intrépide,  garant  d'une  abondante  virilité.  En  terminant 
M.  Kelly  Miller  réclame,  dans  chaque  Etat  du  Sud  de  la  grande  confédé- 
ration, une  école  normale  nègre,  et,  puisque  les  écoles  secondaires  de 
la  même  teinte  deviennent  chaque  jour  plus  nombreuses,  quelques 
universités  de  couleur,  où  l'élite  de  la  race  pourra  bénéficier  de  la 
culture  la  plus  élevée  ;  surtout  il  appelle  l'attention  des  autorités 
intéressées  sur  le  honteux  abandon,  plein  de  dangers,  où  le  nègre  des 
villages  est  maintenu,  au  point  de  vue  éducatif. 

CoLUMBiA  University  Quarterly,  décembre  1908,  —  Nouvelle 
fondation  à  V Université  de  Gôttingen.  —  L'Allemagne,  qui  se  garde 
de  renoncer  à  ses  échanges  de  professeurs  avec  la  grande  université 
de  New-York,  vient  de  trouver  un  nouveau  moyen  d'attirer  chez  elle 
les  étudiants  d'autres  pays,  et  d'augmenter  l'influence  pédagogique 
qu'elle  détient  dans  le  monde,  à  plus  ou  moins  juste  titre.  Grâce  à  la 
générosité  du  Conseiller  Privé  von  Bôttinger  d'Elberfeld,  une  fonda- 
tion appelée  «  Bôttinger  Studienhaus  »,  affiliée  à  l'Université  de 
Gôttingen,  et  comprenant,  dans  son  conseil  d'administration,  un  grand 
nombre  de  professeurs  de  ladite  Université,  va  permettre  de  pour- 
suivre et  parachever  l'œuvre  commencée  avec  les  cours  de  vacances. 
Désormais,  et  pendant  toute  l'année,  les  jeunes  étrangers  trouveront 
dans  l'établissement  dès  aujourd'hui  ouvert,  non  seulement  un  bureau 
de  renseignements  très  complets  sur  l'enseignement  en  Allemagne, 
et  d'extraordinaires  facilités  pour  les  mettre  à  même  de  s'installer 
confortablement  à  des  prix  modérés,  mais  aussi  des  cours  spéciaux 
d'allemand,  destinés  à  leur  rendre  la  fréquentation  des  conférences 
de  l'Université  plus  commode  et  plus  profitable. 

A.  Grigourt. 
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Pays  de  langue  allemande. 

Padagogische  Zi:rTUNG,  2  juillet  1908.  —  Nécessité  d'autorités  sco- 
laires d'empire;  leur  sphère  d'influence,  conférence  faite  au  Congrès 
des  instituteurs  allemands  de  Dortmund,  directeur  Sommer,  Burg- 
Magdeburg.  —  L'idée  d'instituer  des  autorités  scolaires  d'empire  n'est 
pas  nouvelle.  Depuis  la  fondation  de  l'empire  allemand,  elle  a  pré- 
occupé de  nombreux  esprits,  et  plusieurs  Congrès  antérieurs  en  avaient 
fait  déjà  l'objet  d'une  discussion  approfondie.  Pour  l'orateur,  elle  est 
une  conséquence  et  le  complément  de  l'unité  politique.  Au  point  de  vue 
économique,  le  particularisme  a  disparu.  Une  législation  d'empire  a 
pris  à  tâche  de  défendre  les  intérêts  matériels  de  la  nation  allemande. 
Il  est  logique  que  l'enseignement  ne  reste  pas  exclusivement  une 
affaire  provinciale.  Il  faut  une  éducation  nationale  appuyée  par  une 
pédagogie  vraiment  allemande.  Il  manque  à  l'Allemagne  une  institu- 
tion centrale  dont  le  rôle  serait  de  suivre  l'enseignement  à  l'étranger. 
L'empire  entretient  des  consuls  et  des  attachés  militaires  qui  le  ren- 
seignent sur  le  développement  économique  et  militaire  des  autres 
pays.  Il  devrait  en  être  de  même  pour  les  choses  scolaires.  A  cet 
égard  l'Allemagne  a  beaucoup  à  apprendre  des  pays  voisins.  Pour 
maintenir  sa  place  sur  le  marché  mondial,  il  faut  qu'elle  ait  la  meil- 
leure éducation  nationale,  l'école  la  plus  parfaite  du  monde. 

L'orateur  ne  va  pas  toutefois  jusqu'à  demander  la  création  d'un 
ministère  impérial  de  l'instruction  publique  qui  empiéterait  sur  les 
droits  et  prérogatives  des  États  confédérés.  Ce  qu'il  préconise  est 
beaucoup  plus  modeste.  Il  serait  désirable  en  premier  lieu  de  mettre 
un  peu  plus  d'unité  et  de  cohésion  dans  la  législation  scolaire,  par 
exemple.  La  plus  grande  diversité  règne  encore  au  sujet  de  l'obli- 
gation scolaire,  des  cours  d'adultes,  de  l'inspection,  des  examens 
professionnels  et  des  études  dans  les  séminaires.  Le  rôle  des  auto- 
rités centrales  consisterait  à  servir  d'intermédiaire  entre  les  divers 
Etats  en  vue  d'atténuer  ces  divergences.  En  outre,  ces  autorités 
Seraient  chargées  de  soutenir  des  écoles  allemandes  à  l'étranger  et  de 
centraliser  dans  un  bureau  unique  tous  les  renseignements  statistiques 
et  pédagogiques  concernant  les  écoles  du  monde  entier. 

"^ 

Die  DEUTSCHE  ScuuLK,  octobre  1908.  —  Office  central  pédagogique.  — 
Les  idées  émises  au  Congrès  de  Dortmund  n'ont  pas  tardé  à  recevoir 
un  commencement  de  réalisation.  L'association  des  instituteurs  alle- 
mands vient,  en  effet,  de  prendre  l'initiative  delà  création  d'un  office 
central  d'éducation  qui  n'est  pas  sans  analogie  avec  notre  Musée  péda- 
gogique français.  Il  aura  pour  mission  d'observer  le  mouvement 
pédagogique  à  l'étranger,  de  vulgariser  les  questions  d'enseignement 
et  d'intervenir  auprès  des  autorités  scolaires  des  États  confédérés,  en 
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vue  d'expérimenter  dans  les  écoles  tel  ou  tel  projet  de  réforme. 
L'administration  de  cet  office  central  sera  confiée  à  une  commission 
nommée  par  la  Comité  de  l'association.  Celui-ci  pourra  faire  appel 
au  concours  de  pédagogues  et  d'hommes  compétents  choisis  en 
dehors  de  ces  membres.  Tous  les  ans,  cette  commission  publiera  un 
rapport  sur  l'ensemble  de  ses  travaux. 

Padagogische  Zeitung,.  15  janvier  1909.  —  Ai'is  du  médecin  pou?-  le 
choix  d'une  profession.  —  La  ville  de  Chemnitz  en  Saxe  vient  de 
prendre  une  initiative  intéressante  concernant  les  enfants  qui  quittent 
définitivement  l'école  primaire. 

Quelques  mois  avant  leur  sortie,  ils  seront  soumis  à  une  dernière 
visite  des  médecins  des  écoles,  qui  seront  ainsi  à  même  de  guider 
leurs  familles  dans  le  choix  d'une  profession.  On  espère  par  cette 
mesure  prévenir  en  particulier  les  cas  nombreux  de  tuberculose  qui 
se  déclarent  chez  des  jeunes  gens  aux  poumons  affaiblis,  auxquels  on 
a  imposé  inconsidérément  une  carrière  s'accordant  mal  avec  leur  con- 
stitution physique. 

31  octobre.  —  Le  développement  de  l'instruction  populaire  en  Russie. 
—  Depuis  que  la  Russie  est  devenue  un  pays  constitutionnel,  le 
besoin  de  relever  la  situation  des  écoles  populaires  se  fait  de  plus  en 
plus  sentir.  Le  Comité  d'enseignement  de  la  Douma  vient  d'arrêter 
dans  ces  derniers  temps  les  détails  d'un  projet  complet  de  réorgani- 
sation de  l'enseignement  primaire.  Ce  projet  prévoit  la  création  d'une 
circonscription  scolaire  pour  un  territoire  ayant  au  maximum  6  verstes 
de  diamètre  (environ  6  km.  1/2),  chaque  classe  renfermant  au  plus 
50  élèves.  L'Etat  paierait  pour  chaque  groupe  de  50  élèves  420  rou- 
bles (1  100  fr.  environ).  La  durée  de  la  fréquentation  scolaire  serait 
fixée  au  début  à  4  années.  L'enseignement  serait  libre  et  les  livres 
seraient  fournis  gratuitement.  L'année  scolaire  comprendrait  180  jours. 
Parmi  les  matières  d'enseignement  figurent  la  religion,  le  russe,  le 
calcul,  le  chant,  la  rédaction,  la  physique,  l'histoire  russe,  la  géo- 
graphie, l'histoire  naturelle  et  l'instruction  civique.  La  langue  russe 
sera  obligatoire  dans  les  contrées  où  elle  n'est  pas  la  langue  du 
peuple.  Une  période  de  20  années  est  prévue  pour  la  réalisation  de  ce 
projet  grandiose,  qui  exigera  une  dépense  totale  de  1  361  millions  de 
roubles,  soit  plus  de  3  milliards  600  millions  de  francs. 

E.     SiMONNOT. 


Belgique  et  Suisse  romande. 

L'Éducation  nationale.  —  Nous  signalons  comme  particulièrement 
dignes  d'attention  deux  articles  qu'il  nous  est  impossible  soit  d'ana- 
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lyser,  soit  d'extraire,  et  que  nous  ne  pourrions  faire  connaître  comme 
il  convient  qu'en  les  reproduisant  tout  entiers  : 

1°  Le  mouvement  pédagogique  en  Belgique  (n»  du  15  novembre)  : 
exposé  succinct  de  la  section  gantoise  de  V Algemeen  Pxdologisch  Gezel- 
schaps  (Société  générale  de  pédologie); 

2°  Les  adénoïdiens  à  Vécole  (1®''  et  15  décembre)  :  bon  résumé 
des  principales  études  publiées  jusqu'à  ce  jour  sur  les  affections  qui 
résultent,  chez  de  nombreux  enfants,  de  la  présence  des  végétations 
adénoïdes  dans  les  arrière-fosses  nasales.  —  Nous  rappellerons  que  la 
Revue  pédagogique  a  elle-même  donné  un  article  sur  ce  sujet  en  1905. 

^^ 

L'Éducateur,  21  novembre.  —  Chronique  scolaire  :  Genève.  —  On 
sait  que,  par  un  très  bel  effort,  tout  un  ensemble  d'écoles  profession- 
nelles a  été  créé  à  Genève,  au  cours  des  vingt  ou  trente  dernières 
années.  Mais  plusieurs  de  ces  institutions  d'apprentissage,  celles 
destinées  aux  jeunes  gens  se  vouant  à  l'industrie,  ayant  été  fondées  à 
des  époques  différentes,  sous  la  poussée  de  tendances  et  de  préoccu- 
pations diverses,  n'offraient  pas  entre  elles  une  coordination  suffi- 
sante. Un  projet  de  loi  déposé  récemment  au  Grand  Conseil  par  le 
Conseil  d'État  a  pour  but  de  leur  donner  l'unité  nécessaire.  Ce 
projet  ne  crée  pas  un  nouvel  établissement;  il  réunit  simplement 
sous  le  nom  d'École  des  arts  et  métiers  plusieurs  des  institutions 
existantes.  Cette  École  comprendrait  cinq  sections,  à  savoir  :  celles 
des  métiers,  des  arts  industriels,  de  construction  et  génie  civil,  de 
mécanique  (pour  ouvriers  mécaniciens),  de  mécanique  supérieure  et 
électrotechnique  (pour  techniciens).  Chacune  de  ces  sections  aura  à 
sa  tète  un  doyen  choisi  parmi  les  professeurs  ou  les  chefs  d'atelier. 
Un  chef  de  service  établira  les  relations  entre  les  diverses  sections. 
Le  chef  de  service  et  les  cinq  doyens  formeront  le  Conseil  de  l'École. 
En  outre,  une  Commission  de  vingt-cinq  membres  sera  instituée  pour 
surveiller  l'enseignement  et  maintenir  constamment  le  contact  entre 
l'École  et  l'industrie.  Celte  Commission  comprendra  des  industriels, 
des  artistes,  des  artisans  et  des  ouvriers.  Le  Conseil  de  l'Ecole  et  la 
Commission  de  surveillance  seront  présidés  par  le  conseiller  d'Etat 
chargé  du  Département  de  l'Instruction  publique.  C'est  très  proba- 
blement en  janvier  prochain  que  la  discussion  de  ce  projet  de  loi 
viendra  au  Grand  Conseil. 

A.   MossiER. 


Revue  de  la  Presse. 


Revue  des  Deux  Mondes,  15  janvier.  —  G.  Fagniez.  La  femme  et 
la  société  française  dans  la  première  moitié  du  xvii^  siècle:  l'enfance 
et  l'éducation.  —  Examen  fait  de  ce  que  l'on  peut  savoir  de  la  vie  de 
famille  et  des  établissements  d'instruction  pendant  la  première  moitié 
du  xvii<5  siècle,  M.  Fagniez  conclut  qu'à  cette  époque,  «  après  la  forma- 
tion de  la  conscience,  exercée  et  affermie  par  des  pratiques  religieuses, 
l'éducation  féminine...  visait  plus  à  faire  des  ménagères  et  des  maî- 
tresses de  maison,  respectueuses  des  convenances  sociales,  que  des 
femmes  instruites  ». 

<^ 

Bulletin  de  la  Société  générale  d'Éducation  et  d'Enseignement, 
15  janvier.  —  F.  Gibon.  Mission  et  rôle  actuel  de  la  Société  d'éduca- 
tion. —  Compléter  le  réseau  des  directeurs  diocésain,  étendre  et  mul- 
tiplier les  associations  de  pères  de  famille,  organiser  la  surveillance 
des  livres  classiques  mis  aux  mains  des  enfants,  resserrer  les  liens  de 
la  Fédération  des  anciens  élèves  qui  ont  appartenu  à  des  établissements 
libres  de  tout  degré,  voilà,  d'après  M.  Gibon,  à  quelles  tâches  doivent 
s'employer  ceux  qui  ont  souci  de  défendre  l'enseignement  chrétien. 

«^ 

L'Éducateur  moderne,  janvier.  — H.  Frixon.  La  réforme  de  l'En- 
seignement primaire  supérieur.  —  On  cherche  à  dégager  l'esprit  du 
projet  de  décret  qui  vient  d'être  soumis  au  Conseil  supérieur  de 
l'Instruction  publique.  Ce  que  l'on  a  voulu,  dit  l'auteur  de  l'article, 
c'est  établir  «  un  programme  d'éducation  professionnelle  aussi  éloigné 
des  spécialisations  hâtives  que  des  spéculations  sans  valeur  pra- 
tique T>. 

L'Hygiène  scolaire,  janvier.  —  G.  Rabaud.  La  classe  d'une  heure 
et  la  multiplicité  des  professeurs.  —  C'est  l'antithèse  de  l'article  du 
D^'  Maurice  de  Fleury,  paru  dans  cette  même  revue,  et  que  nous  avons 
signalé.  Les  observations  et  réflexions  de  M.  Rabaud  méritent  d'être 
sérieusement  pesées,  ne  serait-ce  que  parce  qu'elles  viennent  d'un 
homme  du  métier,  et  qui  parle  de  choses  dont  il  fait  lui-même  l'appli- 
cation. 

Revue  de  Paris,  l''''  février.  —  A.  Croiset.  Gaston  Boissier.  — 
M.  Croiset  fait  revivre  l'aimable  et  spirituelle  physionomie  de  Gaston 
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Boissier,  et  il  salue  en  lui  la  mémoire  «  d'un  grand  universitaire,  qui 
a  eu  avec  éclat  tous  les  talents  et  toutes  les  vertus  de  sa  profession  ». 

Journal  des  Débats,  2  février.  —  A.  Michel.  Causerie  artistique. 
—  Cette  causerie  est  consacrée  à  la  récente  réforme  de  l'enseigne- 
ment du  dessin.  M.  A.  Michel  approuve  l'œuvre  de  la  commission  qui 
a  substitué  la  méthode  intuitive  à  la  méthode  géométrique  d'Eugène 
Guillaume,  et  il  résume  en  quelques  lignes  le  rapport  de  M.  Pottier. 

»^ 

Revue  de  l'Anjou,  décembre  1908.  —  B.  Bois.  Recherches  histori- 
ques sur  l'enseignement  primaire  en  Anjou.  —  M.  Bois,  qui  étudie 
l'histoire  de  l'enseignement  eu  Anjou  des  origines  jusqu'à  nos  jours, 
ne  traite  dans  cet  article  que  de  la  période  qui  comprend  le  xvii®  siè- 
cle. Il  s'attache  surtout  à  faire  connaître  l'œuvre  de  l'évèque  Henri 
Arnault  :  frère  d'Arnault  d'Andilly  et  du  célèbre  Antoine  Arnault,  jan- 
séniste comme  eux,  ce  prélat  montra  une  constante  sollicitude  pour 
l'éducation  populaire  et  réussit  à  fonder  dans  son  diocèse  un  grand 
nombre  de  «  petites  écoles  ».  Mais,  après  vingt-sept  ans  d'efforts,  il 
lui  fallait  constater  avec  tristesse  que  les  résultats  obtenus  restaient 
fort  en  deçà  de  ses  espérances.  Avant  de  mourir  (1692),  il  vit  les  per- 
sécutions religieuses  ruiner  les  établissements  qu'il  avait  fondés. 

*^ 

Idées    modernes,   janvier.   —    L.-M.    Compain.   Le    féminisme    au 

xx^  siècle.  —  «  Le  mouvement  féministe  moderne,  qui  remonte  à  Con- 
dorcet  en  passant  par  Stuart  Mill  et  Mary  Woolenscraft,  parti  de 
l'idée  abstraite  de  l'égalité  des  sexes,  s'il  ne  cesse  pas,  s'il  ne  peut 
cesser  d'être  un  mouvement  d'idées,  devient  de  plus  en  plus,  au  sein 
d'une  société  fondée  sur  la  concurrence,  une  nécessité  vitale  ».  Il  tend  à 
se  montrer  de  jour  en  jour  plus  pratique  et  c'est  cette  transformation 
que  l'auteur  de  l'article  étudie  en  traçant  le  tableau  des  sociétés  fémi- 
nistes, qui  se  sont  constituées  depuis  la  troisième  République.  Il 
donne  ensuite  les  résultats  d'une  enquête  qu'il  a  faite  près  de  plu- 
sieurs syndicats,  afin  de  marquer  quels  sont  les  rapports  du  fémi- 
nisme avec  le  monde  ouvrier. 

La  Revue,  15  février.  —  Paola  Lombroso.  La  force  morale  de  la 
femme.  —  Voici,  d'après  Mme  Paola  Lombroso,  ce  qui  constitue 
proprement  la  force  morale  de  la  femme  :  «  La  femme,  dit-elle,  laisse 
sommeiller  sa  force  morale,  lorsque  le  cours  de  sa  vie  est  placide, 
heureux  et  normal.  Mais  que  la  nécessité  surgisse,  que  la  misère,  le 
malheur,  la  maladie  frappent  sa  famille,  et  c'est  comme  un  coup  de 
baguette  magique.  Ce  n'est  pas  une  femme,  mais  toutes,  les  plus 
médiocres,  les  plus  douces  qui,  à  toute  heure,  au  milieu  de  toute  vie, 
sans  apprentissage  et  pourtant  sans  hésitation,  sont  prêtes  à  se  dévouer 
et  savent  se  dévouer  inlassables,  humbles  et  ardentes,  soutenues  par 
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une  flamme  intérieure  qui  s'allume  subitement  en  elles  et  ne  s'éteint 
plus.  » 

Revue  internationale  de  l'Enseignement,  15  février.  —  Un  projet 
d'enseignement  international.  —  Ce  projet  a  été  mis  en  avant  au 
17®  Congrès  de  la  paix,  qui  s'est  tenu  à  Londres  du  26  juillet  au 
l*''"  août  1908.  Il  s'agit  de  rendre  possible  en  Europe  un  système  d'en- 
seignement qui  permette  à  tel  ou  tel  enfant  de  passer  sans  inconvé- 
nient, au  cours  de  son  cycle  d'études,  de  Paris  à  Berlin,  ou  de  Berlin 
à  Londres,  ou  d'Oxford  à  Florence.  Les  congressistes  ont  l'intention 
de  convoquer  une  conférence  internationale  qui  aurait  pour  objet 
d'examiner  un  «  projet  de  programme  »  et  un  certain  nombre  de 
questions  s'y  rattachant.  —  Quelque  opinion  que  l'on  puisse  avoir 
sur  les  chances  de  succès  d'une  pareille  entreprise,  on  ne  saurait  nier, 
du  moins  qu'elle  présente  beaucoup  d'intérêt. 

L'Educateur  moderne,  février.  —  D^'  P.  Boncour.  A  propos  de 
V  «  affaire  de  Mettray  p.  —  Le  triste  incident  dont  tous  les  journaux 
ont  parlé,  donne  au  D""  P.  Boncour  l'occasion  de  rappeler  les  principes 
qui  ont  été  adoptés,  il  y  a  quelques  mois,  par  la  Commission  chargée 
d'établir  le  programme  d'éducation  des  pupilles  difficiles  de  l'Assistance 
publique;  ces  principes,  les  ^•oici  :  «  Les  punitions  ne  peuvent  être 
infligées  que  par  le  directeur  lui-même,  et  cela  après  un  temps  de 
réflexion  suffisant,  et  le' pupille  préalablement  interrogé  par  lui.  Tou- 
tefois l'isolement  ne  peut  être  décidé  qu'après  Vavis  du  médecin.  Les 
élèves  isolés  seront  visités  chaque  jour  par  le  directeur,  le  médecin 
et  le  surveillant  à  tour  de  rôle.  Si  le  médecin  juge  l'isolement  préju- 
diciable à  la  santé  du  pupille,  il  en  réfère  au  directeur  qui  fait  sus- 
pendre cette  punition.  »  Ces  règles  ne  paraissent  pas  avoir  été 
observées  à  Mettray,  et  M.  P.  Boncour  pense  qu'elles  devraient 
toujours  l'être  dans  toutes  les  maisons  de  correction. 

Divers.  —  Enquête  sur  les  lectures  des  paysans.  — Un  professeur  de 
l'Ecole  normale  de  Lyon,  M.  E.  Cathala,  vient  d'entreprendre  une 
enquête  qui  ne  manque  pas  d'intérêt  sur  «  les  lectures  des  paysans  ». 

Peut-être  un  certain  nombre  de  nos  lecteurs  voudront-ils  s'associer 
à  cette  enquête.  Aussi  croyons-nous  utile  de  publier  le  texte  du  ques- 
tionnaire de  M.  Cathala.  L'enquêteur  demande  que  les  réponses  lui 
soient  adressées  avant  le  l*^"^  avril,    5,    rue  de  la  Martinière,  à  Lyon* 

1°  Nombre  des  habitants...,  nombre  des  électeurs  de  la  commune 
de.,.,  canton  de...,  déparlement  de...; 

2°  Existe-t-il  une  bibliothèque  scolaire?  Depuis  combien  de  temps? 
Combien  de  livres  comprend-elle  ?  Nombre  annuel  de  volumes 
empruntés.  —  Ouvrages  préférés,? 

3°  Journaux  lus  :  titres,  nombre  '.a)  quotidiens  ;  A)autres  périodiques  ; 


REVUE  DE  LA  PRESSE  295 

4"  Les  almanachs  ; 

5°  Publications  diverses  lues,  françaises,  patoises. 

—  Conférences  sur  la  Défense  nationale.  —  Lors  delà  discussion  du 
budget,  la  Chambre  des  députés,  sur  la  proposition  de  M.  Raiberti, 
avait  adopté  une  résolution  tendant  à  ce  que  les  départements  de 
l'Instruction  publique  et  de  la  Guerre  s'entendissent  pour  faire  ensei- 
gner aux  élèves  des  Écoles  normales  d'instituteurs  des  notions  essen- 
tielles sur  l'organisation  de  la  défense  nationale,  ainsi  que  sur  l'esprit 
et  le  fonctionnement  de  nos  institutions  militaires. 

D'accord  avec  le  sous-secrétaire  d'État  delà  Guerre,  le  ministre  de 
l'Instruction  publique  vient  de  décider  qu'un  enseignement  spécial 
serait  établi  dans  les  Écoles  normales  d'instituteurs  et  réparti  en  trois 
conférences  de  la  manière  suivante  : 

1^  Le  devoir  militaire; 

2*^  Ce  qu'est  l'armée,  son  organisation,  son  but; 

3°  La  situation  de  la  France  au  point  de  vue  militaire  par  rapport 
aux  nations  étrangères. 

M.  P. 
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Manuel  de  l'Eau,  suite  et  complément  du  Manuel  de  l'Arbre, 
pour  servir  à  l'enseignement  sylvo-pastoral  dans  les  écoles,  par 
Onésime  Reclus,  gr.  in-8  ill,,  Paris,  Touring-Club  de  France, 
1908,  102  p. 

Le  Touring-Club  de  France  continue  l'œuvre  de  propagande  très 
belle  et  très  utile  qu'il  a  entreprise  pour  la  sauvegarde  de  nos  forêts. 
Après  le  Manuel  de  VArhre^,  voici  le  Manuel  de  VEau.  C'est  une 
autre  façon  de  pousser  le  même  cri  d'alarme  :  un  pays  démuni 
d'arbres  est  voué  à  la  déchéance,  à  la  mort.  Après  avoir  naguère 
démontré  l'influence  que  l'arbre  exerce  sur  la  vie  humaine  et  prouvé 
si  nettement  son  rôle  dans  la  préservation  et  l'aménagement  de  l'eau, 
on  nous  pose  ici  le  problème  de  l'eau  toujours  prête  à  nous  fuir, 
amie  nécessaire  capable  de  devenir  notre  pire  ennemie.  Le  Manuel 
de  VEau  complète  fort  heureusement  le  Manuel  de  l'Arbre. 

En  quelques  pages  2,  l'auteur  indique  d'abord,  à  grands  traits, 
l'opposition  entre  les  pays  malheureux  privés  de  l'influence  des  vents 
marins  et  ceux  qui,  mieux  doués,  reçoivent  les  nuées  maritimes  et 
savent  s'en  réserver  les  bienfaits.  Puis  commence  une  étude  de  l'Eau, 
divisée  en  trois  livres  :  Sources,  Torrents,  Rivières.  Comment  naissent 
les  cours  d'eau?  Tel  est  l'objet  du  livre  \\^.  La  complexité  d'une 
question  qui  parut  longtemps  si  simple*  y  est  mise  en  lumière  de 
façon  saisissante.  Simples  suintements,  sources  de  fond,  résurgences, 
etc.,  les  divers  modes  d'apparition  ou  de  réapparition  de  l'eau  à  la 
surface  sont  examinés,  expliqués  avec  autant  de  clarté  que  de  science 
et  toujours  illustrés  d'exemples  typiques.  Les  découvertes  récentes 
—  et  si  fécondes  —  de  la  spéléologie''  fournissent  matière  aux  consi- 
dérations les  plus  intéressantes  à  propos  de  cette  eau  qui  tend  à  s'en- 
fouir de  plus  en  plus  jusqu'en  des  profondeurs  inaccessibles,  qui  trace 


1.  Cf.  Revue  pédagogique,  nouvelle  série,  t.  LI,  n°  8,  15  août  1907,  p.  194 
et  sqq. 

2.  Livre  I,  p.  5-12. 

3.  P.  13-42. 

4.  Voir  aussi  les  réflexions  si  judicieuses  exprimées  p.  68. 

5.  On  sait  que  M.  Martel  a  créé  chez  nous  ce  domaine  scientifique.  Voir 
notamment  son  livre  :  Les  abîmes^  Paris,  Delagra^e,  1894,  gr.  in-8  ill., 
VIII +  578  p. 
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sous  terre  un  réseau  parfois  très  étendu  et  compliqué,  qui  produit 
des  merveilles  comme  celles  de  Padirac  et  qui  peut  aussi  réapparaître 
dangereuse  pour  l'alimentation  bien  que  pure  d'aspect.  —  Que  le  sol 
se  relève,  que  le  climat  devienne  inégal,  le  cours  d'eau  peut  devenir 
torrent.  On  trouvera  dans  le  livre  III*  toute  une  série  d'exemples  qui 
prouvent  les  ravages  causés  par  les  «  torrents  stupides^  »,  ravages 
encore  accrus  par  la  déforestation,  qu'il  s'agisse  de  crues  dévastatrices 
ou  du  remplissage  des  lacs  et  réservoirs  par  les  matériaux  trans- 
portés. Pas  de  description  plus  exacte  et  plus  vivante  à  la  fois  que 
celle  qui  ouvre  cette  partie  du  Manuel.  Le  chapitre  suivant^,  qui  traite 
des  rivières,  n'est  pas  moins  captivant.  La  vie  si  variée  d'un  même 
cours  d'eau,  de  cours  d'eau  différents  y  est  retracée  tout  au  long 
jusqu'au  moment  où  la  mer  absorbe  tout  et  souvent  prolonge  son 
triomphe  jusque  dans  le  fleuve  même  (mascaret).  Mais  la  rivière  se 
trouve  menacée  par  «  les  trois  ion*  »  :  infiltration,  évaporation, 
irrigation,  sans  compter  la  menace  perpétuelle  de  l'homme.  Il  peut 
même  arriver  que  telle  rivière,  un  jour,  soit  appauvrie  par  une  autre 
plus  puissante  qui  détourne  à  son  profit  une  partie  de  son  cours  ^.  On 
voit  enfin  mourir  cette  rivière  qu'on  avait  vue  naître  et  dont  on  avait 
suivi  la  vie  singulièrement  active  sans  que  l'intérêt  languît  un 
instant. 

Partout  on  sent  ainsi  une  science  profonde,  une  connaissance  aussi 
judicieuse  qu'étendue  des  phénomènes  géographiques  étudiés  à  la 
lumière  des  découvertes,  des  théories  les  plus  neuves.  Les  spécia- 
listes relèveront  partout  la  valeur  documentaire  et  critique  qu'ils  ont 
coutume  de  reconnaître  aux  œuvres  de  M.  Onésime  Reclus^.  A  ce 
point  de  vue,  pas  de  guide  plus  sûr,  plus  abondamment  muni  d'argu- 
ments que  le  Manuel  de  l'Eau.  Mais  nulle  part  on  ne  trouve  trace 
d'appareil  scientifique.  Quelques  notes,  quelques  sobres  définitions 
seulement.  Procéder  autrement,  c'eût  été,  évidemment,  ôter  au  livre 
son  caractère  de  simplicité  nécessaire  à  la  propagande  voulue. 

Encore  fallait-il  que  cette  simplicité  se  montrât  attirante.  Il  n'était 
pas  aisé  de  traiter  tant  de  questions  parfois  si  abstruses  avec  clarté  et 
avec  couleur.  M.  Onésime  Reclus  y  réussit  parfaitement.  Grâce  à  un 


1.  P.  43-G7. 

2.  P.  56.  .  . 

3.  P.  08-03. 

/J.  P.  77  et  sqq. 

5.  Phénomènes  de  capture,  cf.  p.  70, 

6.  Le  sens  de  la  complexité  des  phénomènes  naturels,  sens  aiguisé  par  le 
savoir,  s'affirme  avec  beaucoup  de  force  et  de  justesse  notamment  p.  69.  — 
On  pourrait  remarquer  aussi  comment  il  évoque  les  observations  des  gla- 
ciologistes  et  la  théorie  des  périodes  climatiques  (théorie  de  BrUckner), 
p,  61-62.  Le  même  esprit  scientifique  met  en  garde  contre  les  affirmations 
trop  absolues  et  l'auteur  indique  lui-même  que  le  reboisement  ne  saurait 
être  un  remède  toujours  parfait  (p.  54),  etc. 
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style  très  brillant*,  à  une  exposition  toujours  alerte,  à  une  forme 
singulièrement  vivante,  le  livre  intéressera  aussi  bien  les  petits  que 
les  grands.  Tout  prend  de  l'animation  et  les  aventures  de  la  goutte 
d'eau,  qui  inspireront  sans  doute  de  sérieuses  méditations,  resteront 
gravées  dans  l'esprit  de  ceux  à  qui  l'âge  interdit  encore  les  réflexions 
prolongées.  On  se  sent  gagné  par  l'enthousiasme  qui  inspire  l'auteur 
et  l'on  ne  résiste  pas  au  désir  d'  «  entonner  »  avec  lui  <(  ledouble 
hosanna  »  qu'il  souhaite  à  «  l'humanité  future  »  :  «  Gloire  à  l'Arbre, 
gloire  à  l'Eau  !  » 

Dans  son  dernier  chapitre  2,  il  rappelle  en  termes  éloquents 
l'alliance  indissoluble  de  l'eau  et  de  l'arbre,  alliance  sans  cesse  rap- 
pelée, d'ailleurs,  au  cours  de  l'ouvrage^.  Il  y  proteste  aussi  contre 
tout  attentat  à  la  beauté  de  la  Nature.  Fervent  admirateur,  autant  que 
pénétrant  connaisseur*,  des  beautés  naturelles,  il  ne  se  résigne  pas 
sans  peine  aux  modifications  que  l'homme,  pour  mieux  vivre,  impose 
aux  sites,  agents  naturels  °.  Il  dénonce  vigoureusement  les  abus  que 
la  spéculation  ou  l'excès  d'industrialisation  font  commettre.  Protes 
tations  nécessaires  auxquelles  s'associeront  volontiers  les  lecteurs. 

Les  illustrations  qui  ornent  le  volume  ne  pourront  que  renforcer 
leur  conviction  et  peut-être  éveiller  chez  d'autres  le  goût  des  choses 
de  la  nature;  les  45  gravures,  pour  la  plupart  de  grande  dimension, 
sobrement  expliquées,  sont  encore  plus  belles  -^  sinon  plus  démons- 
tratives —  que  celles  de  l'autre  Manuel.  Elles  prouvent  et  elles 
charment  ^. 

Enfin  le  format  commode  du  livre  et  son  apparence  élégante  con- 
tribueront au  succès. 

Le  Touring-Club  veut  distribuer  par  milliers  le  Manuel  de  l'Eau 
aux  écoles '',  comme  il  l'a  fait  pour  le  Manuel  de  l'Arbre.  Nos  institu- 
teurs sauront  y  puiser  pour  le  plus  grand  bien  du  pays  *.  C'est  pour 
eux,  c'est  pour  les  élèves  de  tous  les  établissements  d'instruction  que 


1.  L'auteur  aime  beaucoup  nos  vieux  mots  français.  Mais  n'y  a-t-il  pas 
excès  à  vouloir  employer  toujours  des  synonymes  des  termes  généralement 
acceptés?  Il  y  a  peut-être  un  peu  de  recherche  en  ce  sens.  Eve  (p.  5), 
Aigueverse  (p.  70),  Elannèze  (p.  27),  etc.,  ne  paraissent  pas  toujours  s'im- 
poser, non  plus  que  le  néologisme  «  descensionniste  »  (p.  28). 

2.  P.  94-102. 

3.  Notamment,  p.  50  (torrent  de  Saint-Çhinian),  p.  62  (les  forêts  et  les  gla- 
ciers), p.  67  (les  forêts  et  les  réservoirs),  p.  72  (les  forêts  et  les  lacs),  etc. 

4.  On  sait  que  le  Touring-Glub  comprend  un  comité  des  Sites  et  Monu- 
ments et  se  préoccupe  de  protéger  les  paysages. 

5.  Cf.  entre  autres  le  passage  où  il  déplore  la  «  nature  capoi*alisée  »,  p.  91. 

6.  Entres  autres,  p.  98,  p.  51,  p.  44  et  45,  etc. 

7.  Dans  sa  courte  préface,  M.  Ballif,  président  du  Touring-Glub,  écrit  que 
le  Touring-Glub  a  déjà  donné  50  000  volumes  du  Manuel  de  l'Arbre  aux 
écoles  et  qu'il  continuera  «  tant  qu'il  faudra  »  cette  œuvre  de  propagande. 

8.  Dans  ce  volume,  plus  de  questionnaires  comme  ceux  qui  suivaient 
chaque  chapitre  du  Manuel  de   l'Arbre.    Gf.  Reuue  du  15  août  1907,  loc.  ciU 
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ce  Manuel  fut  écrit,  comme  pour  tous  ceux  qui  s'intéressent  à  l'avenir 
et  à  la  beauté  de  notre  contrée.  Ce  ne  sera  pas  une  œuvre  vaine.  Et 
l'on  doit  savoir  gré  au  Touring-Club  de  continuer  sa  campagne  si 
nécessaire^,  à  M.  O.  Reclus  d'avoir  mis  au  service  de  cette  grande 
cause  son  talent  d'écrivain  et  sa  science  de  géographe.  Le  Manuel  de 
l'Eau  est  un  bon  livre  et  il  est  «  fait  de  main  d'ouvrier  ». 

Elicio    Colin. 

L  océanographie,  par  J.  Richard,  un  volume  illustré,  31  x  21, 
Paris,  Vuibert  et  Nony. 

C'est  au  prince  Albert  de  Monaco  qu'est  dû  eu  grande  partie  le 
mouvement  qui  a  fait  connaître  en  France  l'intérêt  des  études  océano- 
graphiques, l'importance  d'une  science  dont  les  progrès,  assez  lents 
tout  d'abord,  doivent  être  favorisés  et  hâtés  par  une  coordination 
d'efforts  trop  longtemps  isolés  ou  dispersés. 

Un  décret  présidentiel  du  16  mai  1906  a  reconnu  comme  établisse- 
ment d'utilité  publique  l'Institut  océanographique,  qui  va  se  cons- 
truire à  Paris,  sur  un  terrain  réservé  dans  le  nouveau  domaine  acquis 
par  la  Sorbonne,  entre  la  rue  d'Ulm  et  la  rue  Saint-Jacques.  Dès  à 
présent,  des  cours  sont  faits  à  la  Sorbonne,  par  MM.  Berget,  Joubin  et 
Portier,  et  ces  cours  succèdent  à  une  série  de  conférences  organisées 
au  Conservatoire  national  des  arts  et  métiers,  et  dont  la  première  fut 
faite  en  1903,  par  un  maître  de  l'Océanographie,  M.  Thoulet,  professeur 
à  l'Université  de  Nancy.  L'Institut  océanographique  sera  d'ailleurs 
étroitement  relié  avec  les  laboratoires  et  les  collections  du  Musée 
océanographique  de  Monaco  qui,  par  sa  situation  au  bord  de  la  mer 
et  par  ses  richesses  propres,  offre  les  plus  précieuses  ressources, 
qu'il  s'agisse  de  la  documentation  nécessaire  à  une  initiation  spéciale, 
ou  qu'il  s'agisse  d'une  installation  appropriée  à  des  recherches  per- 
sonnelles. 

Ces  fondations  dues  à  l'initiative  et  aux  libéralités  du  prince  de 
Monaco,  dont  le  zèle  océanographique  s'est  manifesté  plus  directement 
encore  puisque,  depuis  vingt-deux  ans,  il  fait,  on  peut  le  dire,  annuel- 
lement, une  croisière  scientifique,  ces  fondations,  dis-je,  comblent  chez 
nous  une  lacune. 

A  la  suite  de  divers  Congrès,  les  gouvernements  suédois,  norvé- 
gien et  danois  ont  institué,  en  vue  d'études  océanographiques,  une 
coopération  de  9  États  :  Allemagne,  Angleterre,  Belgique,  Dane- 
mark, Finlande,  Hollande,  Norvège,  Russie,  Suède,  et  créé  un 
Conseil  international  permanent  pour  l'exploration  de  la  mer,  présidé 
par  le  professeur  Herwig,  avec  bureau  central  à  Copenhague,  et 
laboratoire  central  à  Christiania  dirigé  par  Nansen.  La  besogne  que 
se  sont  assignée  et  distribuée  les  Étals  participants  vise,  il  est  vrai, 

1.  En  ce  moment  même  on  est  en  train  de  raser  la  forêt  de  Marchenoir, 
en  dépit  même  des  souvenirs  historiques  qui  s'y  rattachaient. 
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des  régions  septentrionales  où  nous  ne  sommes  guère  appelés  à 
recueillir,  des  résultats  acquis,  des  avantages  immédiats  ou  considé- 
rables. Mais  chaque  Etat  a  son  organisation  propre  :  comité,  labora- 
toires, navires,  publications,  et  dispose  de  moyens  d'action  grâce 
auxquels  peut  être  rendue  plus  féconde  la  contribution  apportée  par 
les  stations  biologiques,  les  sociétés  de  pêches,  les  offices  ou  bureaux 
hydrographiques.  Le  développement  de  notre  littoral,  le  rendement 
économique  des  industries  de  la  mer  qui  est  la  conséquence  de  cette 
étendue  de  nos  côtes,  exigeaient  impérieusement  qu'on  ne  méconnût 
point  en  France  les  services  rendus  par  l'Océanographie  et  qu'on  lui 
assurât,  en  notre  pays,  avec  le  droit  de  cité,  la  possibilité  de  grandir 
et  de  bien  faire. 

Mais  qu'est-ce  au  juste  que  l'Océanographie  ?  <^uelques-uns,  sans 
doute,  ne  seraient  pas  fâchés  d'être  mis  en  mesure  de  répondre  avec 
précision  à  cette  question  peut-être  embarrassante. 

«  Il  n'existe  guère,  en  France,  à  l'heure  actuelle,  que  deux  ouvrages 
d'ensemble,  d'ailleurs  fondamentaux,  sur  l'Océanographie  :  ce  sont 
le  Traité  d' Océanographie,  déjà  quelque  peu  ancien  (1890),  de 
M.  Thoulet,  et  l'Océan,  ses  lois  et  ses  problèmes  (1904),  du  même 
auteur.  On  peut  y  ajouter  le  chapitre  que  M.  de  Lapparent  a  consacré 
à  l'Océanographie  dans  son  magistral  Traité  de  Géologie  et  qui  est 
particulièrement  développé  dans  la  dernière  édition.  » 

M.  Richard  à  qui  nous  empruntons  ces  lignes  et  dont  le  livre  nous 
a  fourni  la  matière  de  l'exposé  qui  précède,  est  un  des  collaborateurs 
les  plus  actifs  du  prince  de  Monaco,  associé  depuis  plus  de  vingt  ans 
à  ses  travaux,  et  ayant  pris  part  à  dix-sept  de  ses  croisières. 

M.  Richard  continue  en  ces  termes  : 

«  L'ouvrage  que  nous  présentons  au  public  n'a  pas  la  prétention  de 
remplacer  ceux  de  M.  Thoulet;  ce  n'est  pas  un  traité,  et  d'autre  part  il 
ne  peut  doubler  le  livre  si  attachant  et  si  littéraire  qui  a  noml'Océan. 

«Notre  but  a  été  de  faire  un  livre  de  haute  vulgarisation  scientifique. 
Nous  avons  voulu  donner  une  idée  des  moyens  et  des  méthodes 
employés  actuellement  pour  l'étude  de  la  mer,  et  faire  un  exposé  des 
principaux  résultats  obtenus  en  Océanographie.  En  raison  même  du 
but  poursuivi,  nous  avons  dû  laisser  de  côté,  ou  ne  présenter  que  très 
sommairement,  certaines  questions  difficiles  ou  peu  attrayantes,  ou 
encore  trop  discutées;  de  même  la  partie  historique  développée  en 
d'autres  ouvrages  antérieurs  a  été  fortement  réduite.  En  revanche, 
nous  présentons  une  quantité  de  documents,  accompagnés  de  nombreux 
dessins,  dont  l'ensemble  constitue  les  bases  de  l'Océanographie 
moderne 

«  L'Océanographie  étudie  l'histoire  naturelle  delà  mer,  si  l'on  prend 
cette  expression  d'histoire  naturelle,  dans  son  sens  le  plus  large,  c'est- 
à-dire  que  cette  science  étudie  les  phénomènes  naturels  qui  se  passent 
dans  le  sein  des  eaux  marines,  tant  au  point  de  vue  mécanique  qu'aux 
points  de  vue  physique,  chimique  et  biologique.  » 
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Il  convient  donc  d'une  part  de  connaître  le  milieu,  d'en  mesurer  la 
profondeur,  l'étendue,  la  température,  les  propriétés  physiques  et 
chimiques,  les  mouvements  ;  d'autre  part  il  faudra  s'occuper  des  êtres 
qui  le  peuplent. 

Ainsi  deux  grandes  divisions  dans  le  livre. 

La  première  partie  décrira  les  ingénieuses  méthodes  de  sondage 
qui  ont  permis  de  déterminer  le  caractère  et  le  relief  du  sol  sous- 
marin,  d'établir  des  cartes  bathymétriques  et  lithologiques  fort  utiles 
pour  la  navigation;  elle  passera  en  revue  les  procédés  particuliers 
qui  ont  servi  à  la  récolte,  à  différents  niveaux,  d'échantillons  d'eau  de 
mer  dont  on  se  proposait  de  fixer  les  propriétés  (température,  salinité, 
gaz  dissous;  etc.),  elle  étudiera  de  nombreux  phénomènes  marins, 
production  et  déplacements  de  la  glace,  houle,  vagues,  marées, 
courants 

La  seconde  partie  nous  renseignera  sur  les  êtres  innombrables  et 
variés  qui  vivent  dans  la  mer,  et  sur  les  conditions  de  leur  existence, 
qui  naturellement  doit  s'accommoder  aux  circonstances  extérieures  dont 
l'étude  a  fait  l'objet  des  chapitres  du  début. 

Alors  se  présenteront  de  fréquentes  applications  des  leçons  un  peu 
théoriques  des  premières  pages;  alors  nous  apparaîtra  plus  nettement 
démontrée  cette  affirmation  de  l'auteur  :  «  l'Océanographie  n'est  pas 
une  simple  spéculation  scientifique  :  elle  est  utile  à  la  physique  du 
globe  en  étudiant  les  constantes  de  la  mer;  en  dehors  de  la  satisfaction 
qu'elle  procure  à  notre  curiosité  naturelle,  elle  offre  un  intérêt 
immédiat  et  direct  au  point  de  vue  des  applications  industrielles  et 
des  pêcheries  ». 

Nous  était-il  indifférent,  par  exemple,  d'acquérir  certaines  notions 
relatives  à  la  pénétration  de  la  lumière  dans  l'eau  de  mer,  d'apprendre 
que  la  transparence  de  l'eau  de  mer  décroît  rapidement  sous  des 
épaisseurs  croissantes?  Voici  que  la  question  change  d'aspect.  La 
lumière  solaire  ne  permet  pas  pratiquement  le  développement  de  la 
chlorophylle  des  plantes  au  delà  de  200  mètres.  Il  y  a  donc  une  limite 
à  l'existence  des  végétaux  marins.  Au  delà  de  cette  limite  tous  les 
animaux  marins  i  sont  carnivores.  Le  u  plankton  »  végétal  cependant 
est  confiné  dans  une  zone  qui  ne  dépasse  guère  300  mètres  et  dont  la 
densité  maxima  se  produit  avant  200  mètres.  Et  cette  masse  de  végé- 
tation aquatique  est  assez  considérable  pour  suffire  à  l'alimentation 
de  la  population  colossale  des  mers.  «  Elle  sert  de  nourriture  à  une 
foule  de  petits  animaux,  en  particulier  aux  copépodes  qui,  à  leur  tour, 
sont  mangés  par  les  poissons,  de  sorte  que  finalement,  nous  qui 
mangeons  ces  derniers,  nous  vivons  en  partie  sur  le  pUnkton  végétal 
des  mers,  comme  nous  vivons,  pour  une  plus  large  part,  de  la  substance 


1.  Au  surplus  l'obscurité  n'est  pas  complète  dans  les  grandes  profondeurs. 
Beaucoup  d'animaux  de  ces  régions  sont  pourvus  d'yeux,  ou  ont  le  pouvoir 
d'émettre  de  la  lumière. 
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des  plantes  terrestres,  directement  ou  par  l'intermédiaire  de  la  chair 
du  bœuf  et  d'autres  animaux.  »  Mais  les  poissons  utiles  à  l'homme 
préfèrent,  suivant  l'espèce,  telle  ou  telle  proie,  également  friande  d'un 
plankton  déterminé.  Or  ce  plankton  est  entraîné  par  les  courants,  se 
développe  surtout  dans  les  régions  où  les  conditions  d'ambiance  lui 
sont  très  favorables.  Nous  ne  pouvons  plus  douter  de  l'importance  du 
rôle  que  joue  l'Océanographie  en  matière  de  pêches. 

Que  les  recherches  scientifiques  du  domaine  océanographique 
conduisent,  et  rapidement,  à  des  résultats  économiques,  le  D'"  Hjort, 
directeur  de  la  section  norvégienne  du  Conseil  international,  l'a  du 
reste  établi  en  découvrant  pour  ses  compatriotes  des  zones  de  pêches 
qu'on  n'avait  point  soupçonnées  et  en  leur  en  facilitant  l'accès.  «  Il  y  a 
quinze  ans,  on  comptait  peut-être  100  000  pêcheurs  en  Norvège,  munis 
seulement  de  très  petits  bateaux  non  pontés  et  ne  pouvant  par  suite 
s'aventurer  loin  de  la  côte.  Aujourd'hui  ces  pêcheurs  ont  constitué 
une  flotte  déplus  de  4  500  bateaux  pontés  qui  vont  au  large  et  jusqu'en 
Islande,  exploiter  les  terrains  que  le  D'^  Hjort  leur  a  signalés.  C'est 
le  même  océanographe  qui  a  découvert  les  gisements  du  Handalus 
horcalis,  jolie  et  grande  crevette  dont  il  se  fait  une  consommation 
très  grande  en  Norvège,  et  c'est  encore  le  D^  Hjort  qui  a  trouvé  de 
nouveaux  terrains  de  pêche  de  la  morue,  amenant  ainsi  une  augmentation 
de  recettes  annuelles  de  2  à  près  de  3  millions  de  francs.  » 

Sans  doute  il  s'agit  ici  d'océanographie  appliquée;  il  ne  faut  pas 
perdre  de  vue  que  le  Conseil  international  poursuit  avant  tout  un  but 
pratique  immédiat,  tandis  que  d'autres  ambitions  purent  déterminer 
les  croisières  classiques  :  j'en  rappelle  ici  quelques-unes,  celles  du 
Challenge?',  du  Travailleur,  du  Talisman,  du  Français,  du  Frani,  de 
la  Princesse  Alice...  Pour  en  revenir  à  mon  vrai  sujet,  compte  rendu 
d'un  excellent  livre,  je  puis  déclarer  que  la  lecture  du  travail  de 
M.  Richard  n'est  pas  moins  attachante,  ni  moins  suggestive,  qu'il  traite 
d'océanographie  pure  ou  d'océanographie  appliquée.  Des  détails 
pittoresques,  savoureux,  viennent  à  chaque  page,  surtout  dans  la 
deuxième  partie,  varier  l'intérêt  d'une  matière  où  les  faits  nouveaux 
abondent  :  ce  n'est  pas  depuis  longtemps  que  les  grandes  profondeurs 
ont  commencé  à  se  laisser  arracher  quelques-uns  de  leurs  secrets. 

L'ouvrage  qui  nous  occupe  fait  bonne  figure  dans  la  collection  d'une 
réelle  valeur  scientifique  que  publie,  dans  le  même  format,  à  raison 
d'un  volume  par  an,  la  librairie  Vuibert  et  Nony.  Je  lui  souhaite  même 
succès  qu'à  ses  aînés  :  la  navigation  aérienne  de  Lecornu,  l'or  de 
Hauser,  les  entrailles  de  la  terre  de  Caustier... 

A.  G. 

Scènes  et  vestiges  du  temps  passé,  par  Louis  Tarsot  et  Aniédée 
Moulins.  1  vol.  grand  in-8,  illustré  de  72  gravures.  Broché,  4  fr. 
H.  Laurens,  éditeur,  Paris. 

Replacer  notre  histoire  dans  le   cadre    de   nos    monuments  :   idée 
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originale  et  féconde.  Notre  école  historique  en  ces  dernières  années  a 
fait  un  si  bel  effort  pour  remettre  en  lumière  les  œuvres  de  nos 
artistes  d'autrefois  :  il  est  juste  que  l'art  rende  à  l'histoire  le  service 
qu'il  en  a  reçu.  Ainsi  peu  à  peu  s'élabore  cette  histoire  synthétique, 
cette  histoire  vivante,  à  laquelle  rien  de  ce  qui  fut  humain  ne  reste 
étranger,  qui  ne  tend  pas  seulement  à  mériter  son  titre  traditionnel 
de  science  morale,  mais  à  devenir  une  des  disciplines  à  notre  éduca- 
tion. 

Ce  n'est  pas  qu'il  soit  aisé  de  rétablir  cette  communion  intime 
du  monument  historique  et  de  la  «  scène  »  qui  s'y  est  un  jour  passée. 
Il  nous  est  souvent  plus  facile,  par  l'imagination,  à  l'aide  des  récits 
des  contemporains,  de  nous  représenter  la  physionomie  des  person- 
nages, que  de  revoir  le  décor  exact  où  ils  ont  joué  leur  grand  ou 
leur  petit  rôle,  après  toutes  les  altérations  qu'ont  subies  ces  palais, 
ces  châteaux,  dont  la  fausse  apparence  d'immutabilité  en  impose  à 
nos  yeux.  Il  faut  recourir  aux  estampes  de  l'époque;  mais  il  arrive 
que  l'illustration  précise  qui  conviendrait  est  introuvable.  C'est  sans 
doute  la  raison  pourquoi,  à  propos  de  Diderot,  l'on  nous  montre  l'aspect 
extérieur  du  donjon  de  Vincennes  et  non  la  chambre  où  fut  détenu  le 
philosophe;  et  pourquoi  l'on  nous  donne,  à  propos  de  l'évasion  de 
Marie  de  Médicis,  une  vue  cavalière  du  château  de  Blois  sans  nous 
faire  voir  le  talus  en  pente  raide  sur  lequel  la  mère  de  Louis  XIII  se 
laissa  glisser  une  nuit  pour  regagner  sa  liberté.  En  ce  même  château, 
dans  des  appartements  auxquels  le  temps  n'a  changé  que  peu  de 
chose,  une  autre  scène,  sanglante  celle-là,  s'est  déroulée  :  mais  nos 
auteurs  ont  craint  de  tomber  dans  la  banalité  s'ils  nous  racontaient  une 
fois  de  plus,  d'après  le  médecin  Miron,  l'assassinat  du  duc  de  Guise. 

C'est  déjà  beaucoup  que  de  former  en  notre  esprit  des  associations 
d'images  et  d'idées  ;  mais  le  mérite  de  l'historien  est  plus  rare  quand 
du  rapprochement  il  fait  jaillir  des  lumières  qui  éclairent  un  coin  du 
passé.  Lorsqu'on  a  suivi  Pierre,  le  Grand  dans  ses  courses  à  travers 
la  capitale  et  la  banlieue,  on  se  fait  une  idée  plus  Complète  de  ce 
qu'était  Paris  —  le  Paris  des  souverains  —  il  y  a  deux  siècles,  si 
différent  de  celui  d'aujourd'hui,  et  si  ressemblant  aussi.  «  Il  visite  la 
place  Royale,  la  place  des  Victoires.  Il  court  à  l'Observatoire,  à  la 
manufacture  des  Gobelins,  au  jardin  du  Roi  (notre  Jardin  des  Plantes)  ; 
à  la  Monnaie,  où  l'on  frappe  en  sa  présence  une  médaille  en  son 
honneur  ;  à  la  Sorbonne,  où  il  s'arrête  longtemps  devant  le  tombeau 
de  Richelieu.  Il  fait  une  courte  apparition  à  l'Académie  française, 
assiste  à  une  séance  de  l'Académie  des  sciences  et  à  une  séance  du 
Parlement;  il  examine  au  Louvre  les  plans  en  relief  de  toutes  les 
places  fortes  de  France;  il  cause  avec  les  ouvriers  qui  sont  occupés  à 
construire  le  pont  tournant,  à  la  terrasse  des  Tuileries.  »  En  feuilletant 
le  journal  de  ce  séjour  si  bien  rempli,  c'est  un  plaisir  de  trouver 
reproduits  en  images  fidèles  le  portrait  du  tzar,  tel  qu'on  le  publia  en 
celte  occasion,  l'entrevue  avec  le  petit  Louis  XV,  la  sévère  perspec- 
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tive    de    la  place    Louis-le-Grand    (place     Vendôme),  la   somptueuse 
enfilade  du  réfectoire  des  Invalides. 

De  même,  nous  suivons  pas  à  pas  le  jeune  Louis  XIV  dans  sa  visite 
fameuse  au  château  de  Fouquet;  nous  voyons  de  toutes  parts  jaillir  les 
fontaines  «  qui  faisaient  un  si  grand  et  un  si  beau  bruit  que  chacun 
jurait  que  c'était  le  trône  de  Neptune  ».  Nous  partageons  l'enchante- 
ment de  la  fête  de  nuit  qui  suivit  cette  journée  de  folles  splendeurs  ; 
et  les  sens  encore  pleins  de  cette  féerie,  nous  lisons  avec  une  émotion 
nouvelle  l'admirable  Élégie  aux  nymphes  de  Vaux.  Mais  de  toutes 
les  gravures  dont  ce  volume  est  l'éloquent  commentaire,  celle  qui 
représente  le  sacre  du  futur  Roi-Soleil,  est  peut-être  la  plus  impres- 
sionnante, parce  qu'elle  prend  le  caractère  d'un  symbole.  C  est  la  fin 
de  la  cérémonie.  Couronne  en  tête,  précédé  du  cardinal  officiant,  le 
monarque  «  est  conduit  au  trône  qui  lui  a  été  préparé  sur  le  jubé.  Et 
les  hérauts  d'armes,  les  pairs,  les  grands  officiers,  la  garde  montent 
avec  lui.  Le  cardinal,  ayant  prié  et  fait  asseoir  le  roi  sur  son  trône, 
ôte  sa  mitre,  fait  une  profonde  révérence  au  souverain  et  le  baise;  puis 
il  dit  tout  haut  et  par  trois  fois  :  Vivat  rex  in  seternuml  Alors  les 
pairs  viennent  à  tour  de  rôle  baiser  S.  M.  et  répètent  cette  formule. 
Et  quand  ils  ont  regagné  leurs  places,  on  ouvre  les  portes  de  l'église, 
et  le  peuple  entre  en  foule  pour  voir  son  roi  ».  Acclamations;  salves 
de  mousqûeterie,  d'artillerie;  sonneries  de  cloches  à  toute  volée. 
Regardons  le  roi  sous  son  dais;  il  plane  comme  entre  ciel  et  terre  dans 
le  vide  de  l'immense  cathédrale;  et  au-dessus  de  lui,  à  l'extrémité 
lointaine  de  la  nef,  la  rosace  de  la  façade  rayonne  comme  un  Saint 
Sacrement.  Une  longue  lecture  delà  Politique  tirée  de  l'Écriture  Sainte 
ne  vous  ferait  pas  aussi  bien  comprendre  l'éclat  formidable  de  la 
royauté  de  droit  divin. 

Les  auteurs  de  ce  livre  ont  mis  leur  coquetterie  à  composer  une 
collection  des  scènes  les  plus  variées  de  nos  annales  depuis  Fran- 
çois I^*"  jusqu'à  Louis  XV.  Nous  permettra-t-on  de  souhaiter  qu'à 
l'avenir,  s'ils  \^eulent  nous  donner  encore  des  volumes  de  ce  genre,  ils 
se  restreignent  méthodiquement  à  une  époque.  Leur  ouvrage  y  gagnera 
de  trouver  place  non  plus  seulement  sur  la  table  des  amateurs  ou 
sur  les  estrades  des  distributions  de  prix,  mais  dans  les  bibliothèques 
de  classes,  où  les  professeurs,  liés  par  les  programmes,  hésitent  à 
introduire  des  volumes  qui  couvrent  l'étendue  de  trois  siècles  moder- 
nes. Ces  intéressants  essais  d'histoire  documentaire  et  artistique  pré- 
senteront d'ailleurs  iiinsi  une  valeur  éducative  plus  haute,  et  ils  verront 
s'accroître  d'autant  leurs  chances  d'obtenir  dans  le  monde  pédago- 
gique le  succès  qu'ils  méritent. 

Georges  W^eulersse. 

Le  gérant  de  la  «  Revue  pédagogique  », 
Louis  Chuit. 


Cottlbmmiers.  —  liap.  Paul  BRODAR0: 
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Les  Idées  mortes'. 


Nous  connaissions  M.  Albert  Bayet  comme  un  vaillant  ouvrier 
de  l'éducation  démocratique.  Presque  au  sortir  de  l'Ecole,  il  s'était 
appliqué  à  formuler,  dans  le  langage  le  plus  simple,  les  règles 
de  conduite  que  la  raison,  émancipée  des  dogmes,  peut  recom- 
mander à  nos  enfants.  Puis  il  avait  essayé  de  jeter  les  bases  d'une 
morale  scientifique  ^  en  dégageant  de  l'évolution  des  faits  sociaux  les 
idées  morales  en  voie  déformation.  Tout  dernièrement,  reprenant 
ce  principe  pour  l'approfondir,  il  cherchait  à  préciser  la  méthode 
qui  pourrait  former  une  morale  strictement  positive,  et  il  nous 
donnait  un  livre,  de  pure  doctrine  ^,  qui  se  place  à  côté  de  l'ou- 
vrage célèbre  de  M.  Lévy-Briihl  sur  la  Science  dés  mœurs.  Il  y 
avait,  à  mon  gré,  dans  tous  ces  écrits,  des  partis  pris  trop  exclu- 
sifs et  trop  de  négations  :  le  moraliste  doit,  ce  semble,  faire 
accueil  avec  la  plus  large  impartialité  à  toutes  les  idées  qui  sou- 


1.  I.en  Liées  niortes,  par  M.  Albert  Boyet.  Paris,  Ed.  Cornély,  éditeur. 

2.  La  Morale  scientifique,  chez  Alcan. 

3.  L'Idée  de   Hien,   essai   sur  le  principe  d'un    art    vibrai   rationnel^  chee 
Aloan,  1908. 

REVUE   PÉDAGOGIQUEj    190U.   —    1"   SEM.  22 


306  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

tiennent  la  faible  humanité  dans  sa  marche  pénible  et  l'aident  à 
vivre.  Mais  enfin  ils  témoignaient  d'une  grande  ardeur  intellec- 
tuelle et  d'un  effort  consciencieux  et  savant,  grandement  esti- 
mable, pour  pénétrer  la  morale  d'un  esprit  scientifique. 

Aujourd'hui  M.  Albert  Bayet  nous  présente  les  mêmes  idées, 
qui  lui  sont  chères,  sous  une  forme  nouvelle  :  il  les  a  enveloppées 
de  poésie.  Et  il  nous  révèle  le  lettré  délicat,  l'esprit  ingénieux 
et  tendre  qui  se  cachait  jusqu'ici  derrière  ses  productions  de 
philosophe  et  de  polémiste.  Ce  ne  sont  que  mythes  à  la  manière 
de  Platon,  que  paraboles  à  la  manière  de  l'Évangile,  que  symboles 
et  allégories  à  la  manière  de  Mœterlinck.  En  effet,  il  y  a  dans  ce 
petit  livre  telles  pages  qui  rappellentles  meilleures  pages  de  Sagesse 
et  Destinée.  Il  y  a  tel  apologue  que  Renan  aurait  lu  avec  un  sourire, 
et,  par  exemple,  la  rencontre  de  l'apôtre  Paul  et  de  Judas  Iscariote. 
Saint  Paul,  la  conscience  tourmentée,  anxieux  de  son  salut  et  du 
pardon  céleste,  errait  dans  la  campagne.  Il  entre  dans  une  ferme,  où 
il  est  accueilli  par  Judas,  qui  se  fait  connaître  à  lui  et  lui  explique 
comment  il  cultive  paisiblement,  depuis  des  années,  le  champ 
payé  avec  les  deniers  de  la  trahison.  Il  a  compris  qu'il  devait  se 
confier  en  la  puissance  de  leur  maître  qui  avait  voulu  mourir  pour 
effacer  les  péchés  des  hommes.  Il  n'y  a  donc  plus  de  coupables,  et 
le  remords  est  une  idée  superstitieuse,  une  idée  morte.  Et  Paul, 
rasséréné,  rompt  le  pain  avec  Judas.  «  Et  tous  deux  mangeaient 
avec  une  joie  grave.  » 

Après  avoir'  goûté,  comme  il  convient,  le  charme  captivant  de 
ce  livre  où  M.  Albert  Bayet  a  montré,  comme  en  se  jouant,  qu'il  a 
beaucoup  de  talent,  il  faut  bien  réagir,  et  chercher  à  apprécier, 
en  matière  si  grave,  la  pensée  qui  l'inspire,  une  fois  dépouillée  de 
ses  séductions.  Quelles  sont  donc'ces  idées  mortes  que  l'ingénieux 
écrivain  embaume  dans  ses  récits  avec  des  regrets  attendris  ?  Ce 
sont  d'abord  les  idées  religieuses.  La  légende  de  saint  Venant 
nous  enseigne  la  beauté  touchante  des  croyances  chrétiennes; 
mais  elle  nous  force  d'avouer  qu'elles  sont  maintenant  glacées 
comme  le  marbre  des  idoles.  Qui  donc  parmi  nous  consentirait  un 
sacrifice  pour  l'espoir  d'une  place  au  Paradis?  Aussi  M.  Albert 
Bayet  se  détourne-t-il  bien  vite  des  superstitions  religieuses, 
mortes  décidément,  pour  s'attaquer  aux  idées  morales.  Car  il 
pense  que  les  unes  sont  si  étroitement  liées  aux  autres,  que  les 
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croyances  morales  doivent  suivre  les  croyances  religieuses  dans 
leur  effacement  rapide  ^. 

L'idée  du  devoir,  la  première,  l'idée  morale  essentielle  a  déjà 
cessé  d'agir,  nous  dit-il,  sur  les  consciences  les  plus  vivantes,  sur 
les  esprits  les  plus  ardents,  ceux  qui  préparent  l'avenir.  «  Le 
dernier  livre  tV Agrippa  »  nous  révèle  le  secret  de  sa  faiblesse  irré- 
médiable. Agrippa  venait  d'achever  dans  l'enthousiasme  le  livre 
consacré  à  cette  grande  idée,  quand  la  réponse  d'un  enfant  le  lui 
fît  tomber  des  mains.  Comme  il  enseignait  qu'il  faut  faire  son 
devoir  sans  attendre  de  récompense  et  sans  demander  pourquoi, 
l'enfant  lui  dit  :  «  Pourquoi  n'y  a-t-il  pas  de  pourquoi?  » 
Et  Agrippa  comprit  que  par  cette  objection  puérile  l'idée  était 
frappée  à  mort.  Beaucoup  plus  tard,  quand  le  philosophe  Kanl 
eut  l'illusion  qu'il  la  découvrait,  elle  avait  cessé  de  vivre. 

Mais  il  est  inévitable  qu'avec  l'idée  du  devoir  succombent  les 
autres  idées  morales  :  l'idée  de  l'effort  désintéressé,  et  l'idée  de 
l'intention  méritoire,  et  la  grande  idée  de  responsabilité  qui  garde 
encore  quelques  apparences  de  vie  mais  que  la  science  a  dès 
maintenant  condamnée,  et  l'idée  du  remords...  Et  à  la  fin  s'efface 
toute  distinction  du  bien  et  du  mal.  Le  proconsul  Lilias  refuse  de 
condamner  les  chrétiens  que  la  foule  avait  traînés  à  son  tribunal. 
Et  lorsque  la  foule  eut  lapidé  les  blasphémateurs  des  Dieux,  il 
refusa  de  condamner  la  foule.  «  Il  ne  lui  en  voulut  pas  de  s'être 
montrée  haineuse  et  brutale -.  »  Car  «  il  n'y  a  pas  de  coupables^  ». 
Le  jour  où  l'homme  a  chassé  «  des  derniers  temples  »  les  ombres 
des  dieux,  il  a  ouvert  les  yeux  sur  lui-même,  il  a  vu  qu'il  n'a  pas 
la  liberté  de  mieux  faire,  sorte  de  privilège  divin,  par  conséquent 
chimérique.  Et  il  perd  le  droit  de  punir.  «  Ne  jugeons  pas  les 
autres,  ne  nous  jugeons  pas  ^  »  :  c'est  le  dernier  mot  de  la 
sagesse.  Il  ne  doit  rester  dans  notre  cœur  qu'un  sentiment  de 
pitié  infinie  pour  la  faiblesse  et  les  misères  humaines. 

Est-ce  vrai?  J'entends  bien  que  M.  A.  Bayet  nous  avertit  que 
«  rien  n'est  vrai  ni  faux  '  »,  et  qu'il  y  a  seulement  des  idées  «  qui 


1.  Voir  notamment  les  Derniers  Temples,  p.  153   et  suiv. 

2.  P.  lyo. 

3.  P.  181. 

4.  P.  20'i. 

5.  P.  17. 
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montent  vers  la  vie  ou  qui  descendent  vers  la  mort  ».  Mais  nous 
ne  pouvons  changer  notre  raison,  et  nous  nous  sentons  forcés  de 
poser  la  question  préalable  :  est-ce  vrai?  Et  d'abord  est-il  vrai 
que  les  idées  meurent?  J'approuve  bien  plutôt  la  parole,  si  sou- 
vent répétée,  que  les  idées  ne  meurent  pas.  Une  fois  qu'une 
grande  idée  a  apparu  à  quelque  conscience  supérieure,  elle  se 
répand  de  proche  en  proche  et  va  grossir  le  trésor  inaliénable 
de  l'humanité.  Le  jour  où  le  christianisme  triomphant  ferma  le 
dernier  temple  et  les  dernières  écoles  de  la  philosophie  grecque, 
on  put  croire  que  les  idées  de  la  sagesse  païenne  s'étaient  effa- 
cées pour  toujours  de  la  mémoire  des  hommes.  Et,  en  effet,  l'on 
entendit  retentir  sur  les  côtes  d'Epire  un  grand  cri  douloureux  : 
«  Pan  est  mort  ».  Mais,  quelques  siècles  plus  tard,  un  moine  alle- 
mand retrouvait  avec  stupeur  ces  idées  toutes  brillantes  de  jeu- 
nesse au  pied  même  du  trône  du  chef  de  la  chrétienté.  Les  idées 
ne  meurent  pas,  elles  se  transforment  seulement  en  réagissant 
les  unes  sur  les  autres  pour  s'harmoniser.  Les  idées  dont  nos 
pères  ont  vécu  se  retrouvent  en  nous;  mais  elles  ont  pris  un 
aspect  nouveau  dans  la  conception  du  monde  que  la  science 
moderne  façonne  tous  les  jours. 

Mais  accordons  qu'on  puisse  donner  le  nom  de  mort  à  cette 
transformation  incessante  des  idées  :  dirons-nous  donc  que 
les  idées  morales,  et  l'idée  de  devoir,  tout  d'abord,  a  perdu  sa 
place  dans  la  conscience  des  hommes  d'aujourd'hui?  C'est  une 
question  de  fait  pour  laquelle  les  témoignages  sont  les  meilleures 
raisons.  Or  le  hasard  des  lectures  me  faisait  rencontrer,  comme 
je  lisais  les  Idées  mortes,  une  préface  à  la  Morale  de  Pliitarque  ^ 
écrite,  avec  tout  son  cœur,  par  M'^*^  Bélugou,  qui  raconte  la  vie  de 
M™*"  Jules  Favre  et  montre  dans  le  détail  que  le  sentiment  qui 
inspira  la  fondatrice  de  Sèvres  dans  son  action  quotidienne  fut,  à 
la  lettre,  «  la  religion  du  devoir  ».  Dans  le  même  moment,  je 
lisais  l'étude  si  précise  et  si  pénétrante  que  M.  Hémon  a  donnée 
ici  même  de  la  pédagogie  de  Pécaut^,  le  fondateur  de  l'école  de 
Fontenay,  et  j'y  voyais  que  toute  cette  pédagogie,  à  quelque 
matière   qu'elle   se    soit  appliquée,   composition    française,   lec- 


1.  La  Morale  de  Pluiarque,  pai'  M""'  Jules  Favre,  ohoz  Paulin, 
2i  Rei>ue  pédagogique  du  15  novcmbi'c  1908. 
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lure  des  poêles...  a  dû  son  originalité  à  ce  qu'elle  était  illu- 
minée intérieurement  par  le  sentiment,  toujours  en  éveil,  du 
devoir.  En  vérité,  ceux  qui  se  rappellent  les  premiers  temps,  si 
pleins  d'enthousiasme,  de  l'œuvre  scolaire  de  la  troisième  répu- 
blique, ne  sont-ils  pas  tous  prêts  à  en  témoigner?  L'idée  que 
les  pouvoirs  publics,  disons  mieux,  la  conscience  nationale 
mit  dans  le  berceau  de  la  démocratie  laïque,  pour  qu'elle  devînt 
«  l'âme  de  l'école  »,  ce  fut  l'idée  du  devoir. 

Et  il  en  est  de  même  de  l'idée  de  l'effort  généreux  et  désinté- 
ressé qui  en  est  inséparable.  Je  citerai  seulement  ces  lignes  que 
je  rencontre  dans  le  Bulletin  de  V Union  pour  la  Vérité,  et  qui  sont 
de  l'esprit  le  plus  libre,  et  si  profondément  sérieux  que  son  sou- 
venir anime  encore  tout  ceux  qui  l'ont  approché,  Jules  Lagneau  : 
«  Toute  vie  est  une  action  par  laquelle  l'être  s'arrache  à  ce  qu'il 
est  pour  être  quelque  chose  qu'il  n'est  pas  encore,  pour  être  ce 
qu'il  tend  à  être.  Ainsi  l'action  est  au  fond  désintéressement, 
abnégation,  renoncement  à  la  jouissance,  acceptation  de  la  lutte 
et  de  l'effort*.  » 

Et  l'idée  de  responsabilité,  enfin,  y  en  a-t-il  donc  de  plus 
vivante  au  cœur  du  peuple?  Ne  venons-nous  pas  de  la  voir  faire 
explosion  pour  arracher  aux  scrupules  des  meilleurs  républi- 
cains, à  la  résistance  des  chefs  mêmes  de  l'Etat,  l'application 
de  la  peine  de  mort?  Au  contraire,  nous  sommes  réduits  à 
souhaiter  que  cette  idée  s'adoucisse,  qu'elle  se  tempère  de  ces 
sentiments  de  pitié  que  M.  A.  Bayet  exprime  si  bien. 

Il  semble  donc  que  les  faits,  les  faits  les  plus  manifestes,  les  plus 
éclatants j  donnent  tort  à  M.  A.  Bayet.  Et  sans  doute  la  thèse 
qu'il  soutient  a  ses  raisons  au  plus  profond  de  lui-même,  dans 
ses  sentiments  et  dans  les  sentiments  propres  à  sa  génération. 
Mais  telle  qu'il  nous  la  présente,  elle  paraît  moins  appuyée  sur 
les  faits  que  suspendue  étroitement  à  deux  conceptions  philoso- 
phiques, une  conception  du  devoir  qu'il  attribue  à  Kant,  et  une 
conception  du  déterminisme  qu'il  professe  pour  son  compte.  Or 
nous  ne  croyons  pas  que  ces  deux  conceptions  soient  d'accord 
avec  la  science  philosophique  de  ce  temps,  considérée  indépen- 
damment de  toute  école. 


1.   Union  pour  la  Véritc,  Bulletin  du  1"  mars  1909,  p. 
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M.  A.  Bayet  veut  que  le  devoir  soit  pour  Kant  un  commande- 
ment sans  raison,  un  ordre  inexplicable  et  absurde,  une  obligation 
de  se  sacrifier  sans  but  et  sans  résultat.  Admettons  un  moment 
qu'il  en  soit  ainsi  :  le  philosophe  allemand  a  cherché  le  fonde- 
ment métaphysique  du  devoir  et  il  ne  l'aurait  pas  trouvé.  S'ensuit- 
il  que  l'honnête  homme  qui  sacrifie  à  un  devoir  son  plaisir  ou 
ses  intérêts  ne  sait  pas  à  quoi  sert  ce  devoir?  Les  spéculations 
solitaires  d'un  savant  qui  médite  sur  les  principes  des  choses 
ont-elles  donc  quelque  chose  à  faire  avec  notre  sentiment  direct, 
immédiat  de  la  vie,  à  nous  tous  qui  agissons,  qui  peinons,  qui 
nous  réjouissons  aussi,  dans  le  tumulte  de  l'atelier  et  de  la  rue 
ou  dans  la  paix  du  foyer  familial?  Il  y  a  là  une  confusion  qu'on 
ne  s'explique  pas  de  la  réalité  morale  avec  les  concepts  quintes- 
senciés  de  la  métaphysique.  La  réalité  morale,  c'est  précisément 
la  lutte  dans  la  conscience  de  chacun  de  nous  du  sentiment  de 
nos  commodités,  de  nos  aises,  de  nos  plaisirs  favoris  avec  le 
sentiment  de  nos  devoirs.  Et  n'est-ce  pas  une  chose  bien  inattendue 
que  ce  soit  l'ombre  de  conceptions  à  demi  théologiques  qui  cache 
cette  réalité  à  un  esprit  aussi  positif  que  celui  de  M.  A.  Bayet? 

Il  y  a  plus  :  aucun  commentateur  de  la  philosophie  de  Kant 
ne  tiendra  pour  exacte  l'interprétation  que  M.  Albert  Bayet 
donne  de  sa  doctrine.  Il  est  vrai,  il  reproduit  une  objection 
populaire  qui  a  été  suscitée  par  une  exposition  populaire  aussi, 
mais  infidèle  de  la  morale  kantienne.  Mais  elle  défigure  jusqu'au 
ridicule  la  véritable  pensée  du  profond  philosophe.  Je  ne  souhaite 
pas  sans  doute  que  M.  A.  Bayet  lise  les  trois  Critiques  de  Kant  : 
il  a  mieux  à  faire,  je  le  dis  sans  aucune  ironie;  mais  jç  regrette 
qu'il  n'ait  pas  rencontré,  ce  qui  était  facile,  la  conférence  que 
M.  Boutroux  a  faite  à  la  Sorbonne  à  l'occasion  du  centenaire  de 
la  mort  de  Kant  et  qui  a  été  publiée  dans  \di  Revue  de  métaphy- 
sique et  de  morale.  M.  Boutroux  précisément  y  faisait  justice  de 
la  méprise  que  commet  M.  Bayet.  «  Gomment  pourrait-on  voir, 
disait-il,  dans  le  devoir  un  commandement  sans  raison,  puisque 
le  commandement  dont  il  s'agit  est  celui  de  la  raison  môme  ^  » 
Moi-même,  dans  la  Revue  Pédagogique^  à  cette  même  occasion,  à 
cette  même  date,  j'avais   essayé   de  donner  un  aperçu  de  Vidée 


1.  Reçut  (le  méiapliysique  et  de  morale ^  mai  1904,  p.  529. 
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critique,  qui  est  la  découverte  originale  de  Kant,  dans  la  science 
et  dans  la  morale.  Je  relis  cette  page  que  j'avais  oubliée,  et  à 
distance  les  idées  qu'elle  exprime  me  paraissent  toujours  aussi 
simples  et  aussi  incontestables.  «  La  morale  de  Kant  est  la 
morale  de  la  Révolution  française...  Le  devoir  est  la  loi  de  la 
liberté  ^  En  obéissant  à  sa  conscience,  l'honnête  homme  ne 
cède  à  aucune  autorité  étrangère...  «  Moi  seul,  et  c'est  assez  », 
pourrait-il  dire,  s'il  lui  était  permis  de  séparer  sa  destinée  de 
celle  de  ses  semblables.  Mais  il  dit  plutôt  :  «  A  nous,  hommes, 
de  réaliser  tous  ensemble  notre  liberté  par  la  justice  sociale  ». 
Car  il  ne  se  fait  rien  d'autre  dans  l'histoire  que  de  mettre  au 
jour  peu  à  peu  ce  qui  est  le  secret  de  la  conscience  humaine. 
Selon  le  mot  de  Michelet,  l'histoire  est  l'enfantement  de  la 
liberté...  Ainsi  la  personnalité  humaine  élevée  au-dessus  de 
toutes  choses,  voilà  la  véritable  réalité  morale^  »,  j'ajoute,  voilà 
le  sens  de  l'idée  kantienne  du  devoir. 

M.  Albert  Bayet  me  paraît  s'être  mépris  de  même  sur  la  signi- 
fication exacte  du  déterminisme.  Il  imagine  une  sorte  de  prédes- 
tination qui  fait  entrer  d'avance  tous  nos  actes  dans  l'ordre  néces- 
saire du  monde  et  qui  dissout  en  un  vain  fantôme  la  personnalité 
de  l'être  humain.  Dans  une  page,  d'ailleurs  très  jolie,  il  nous 
parle  des  filles  du  roi  Lear.  «  Il  arrivera  très  souvent  encore  que 
nous  nous  laissions  aller  à  blâmer,  à  détester  Régare  et  à  louer 
Gordelia.  Mais  il  suffira  toujours  d'un  rapide  retour  de  pensée 
pour  redresser  ces  sentiments.  Et  les  deux  sœurs  ne  seront  plus, 
à  nos  yeux,  que  deux  formes,  gracieuses  ou  terribles,  mais  déter- 
minées d'avance,  de  la  destinée  humaine.  Nous  les  regarderons, 
sans  surprise  et  sans  penser  à  le  s  juger,  s'engager  dans  des  voies 
différentes  avec  des  âmes  contraires  :  car  nous  saurons  qu'une 
nécessité  semblable  leur  a  fait  leur  âme  et  tracé  leurs  voies  ^.  » 
Et,  plus  loin,  Marc  Aurèle,  reprenant  doucement  la  chrétienne 
Blandine,  lui  demande  :  «  Ignores-tu  que  le  crime  des  uns  et  la 


1.  Dans  cette  exposition  je  n'avais  pas  à  justifier  cette  interprétation  par 
des  références  au  texte  de  Kant.  Mais  s'il  fallait  des  preuves,  une  seule 
citation  suffirait  :  «  La  liberté  est  la  ratio  essendi  de  la  loi  morale,  et  la 
loi  morale  est  la  ratio  cognoscendi  de  la  liberté.  »  (Crit.  de  la  liaison  Pra- 
tique.  Préface.) 

2.  Rci>ue  pédagoçrique,  mai  I90i,  p.  '»30. 
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vertu  des  autres  font  également  partie  de  l'ordre  nécessaire  du 
monde ^.  »  Des  destinées  délerminées  d'avance^  r ordre  nécessaire 
du  monde ,  y  a-t-il  des  conceptions  plus  absolues  et  qui  répu- 
gnent davantage  à  l'esprit  actuel  de  la  science  ?M.  Albert  Bayet 
substitue  ainsi  l'idée  théologique  du  fatalisme  antique  à  l'idée 
scientifique  du  déterminisme.  La  philosophie  moderne  n'a  pas 
cessé  de  signaler  cette  erreur  qui  est  connue  dans  l'école  sous  le 
nom  de  sophisme  paresseux.  Leibniz  écrivait,  il  y  a  déjà  bien 
longtemps  :  «  Cette  considération  (du  déterminisme)  fait  tomber 
ce  qui  était  appelé  des  anciens  le  sophisme  paresseux  qui  con- 
cluait à  ne  rien  faire  (ajoutons  :  à  ne  pas  juger) Votre  paresse 

fera...  que  vous  n'obtiendrez  rien  de  ce  que  vous  souhaitez  et 
vous  tomberez  dans  les  maux  que  vous  auriez  évités  en  agissant 
avec  soin.  L'on  voit  donc  que  la  liaison  des  causes  avec  les  e/fets, 
loin  de  causer  une  fatalité  insupportable,  fournit  plutôt  un  moyen 
de  la  lever^.  »  Peut-être  la  pensée  de  Leibniz  — à  tort  d'ailleurs 
sur  ce  point  —  paraîtra-t-elle  entachée  de  théologie.  Je  citerai 
alors  Aug.  Comte,  le  père  de  la  philosophie  positive,  qui  a  si 
bien  montré  que  c'est  de  la  connaissance  des  lois  naturelles  que 
jaillit  notre  puissance  de  modifier  le  cours  des  choses,  non  seule- 
ment en  dehors  de  nous,  mais  en  nous-mêmes^.  En  effet,  le  déter- 
minisme de  nos  actions  n'est  pas  fait  seulement  des  circonstances 
extérieures  et  des  influences  que  le  milieu  exerce  sur  nous.  Il 
enveloppe,  il  comprend  encore  et  surtout  nos  sentiments  et  nos 
idées,  et  les  réflexions  que  nous  faisons  sur  ces  sentiments  et 
sur  ces  idées,  et  l'effort  que  nous  pouvons  faire  pour  nous 
retenir,  pour  contenir  nos  désirs  instinctifs,  pour  nous  pénétrer 
de  notre  devoir,  pour  mieux  agir,  enfin  pour  devenir  meilleurs. 
Le  déterminisme  fait  notre  liberté  et  fonde  notre  responsabilité  : 
liberté  relative  et  variable,  cela  va  sans  dire,  et  responsabilité 
limitée,   bien  entendu.  Car  il  n'y  a  pas  plus  de  liberté  absolue 


1.  P.  193. 

2.  Essais  de  Théodicée,  édition  Janet,  t.  II,  p.  137. 

3.  Aussi  Aug.  Comte  a-t-il  donné  à  la  liberté  le  nom  de  Modificahilité. 
M.  A.  Bayet  trouverait  tous  les  renseig-nemcnts  utiles  sur  ce  point  dans  le 
rès  intéressant  article  de  M.  Alexis  Bertrand  sur  l'organisation  de  la 
morale  laïque.  {Rei'ue  Pédagogique  du  15  décembre  1908.)  Voir  notamment 
le  paragraphe  intitulé  :  «  La  modificabilité,  première  condition  de  la 
morale,  » 
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que  de  nécessité  absolue.  Et  l'idée  du  Destin  est  une  idée 
superstitieuse  :  notre  destinée  s'écrit  au  jour  le  jour,  en  partie 
sous  notre  dictée.  N'est-ce  pas  une  chose  piquante  de  voir 
M.  Albert  Bayet,  pour  renverser  l'idée  morale  de  la  responsa- 
bilité, qui  est  bien  vivante,  ressusciter  l'idée  religieuse  de  la  fata- 
lité qui  est  bien  morte,  ou  du  moins  que  la  science  a  transformée 
en  l'idée  toute  différente  du  déterminisme? 

D'une  manière  tout  à  fait  générale,  enfin,  peut-on  accorder  à 
M.  Albert  Bayet  que  le  sort  des  croyances  morales  soit  lié  si 
étroitement  à  celui  des  croyances  religieuses,  qu'après  avoir  fleuri 
ensemble  elles  doivent  s'affaiblir,  décliner,  mourir  ensemble, 
comme  il  le  dit?  En  fait,  il  paraît  vrai  qu'une  tradition  si  longue 
et  si  lourde  —  pendant  les  quatorze  siècles  de  la  domination  de 
l'Eglise  pour  notre  pays  —  a  scellé  si  bien  leur  union,  que 
souvent,  très  souvent  le  sentiment  de  la  vie  morale  est  comme 
bouleversé  dans  les  âmes  d'oîi  la  foi  se  retire,  et  qu'on  n'y 
trouve  plus  ensuite  qu'un  ardent  appétit  de  jouissances  et  un 
scepticisme  intéressé.  Et  c'est  là  la  grande  crise  dont  nous  souf- 
frons, et  qui  est  au  fond  de  toutes  les  autres,  de  celles  qui  se 
déclarent  tous  les  jours  dans  l'ordre  social,  politique,  économique 
même.  .Mais  en  droit,  en  raison,  les  deux  espèces  d'idées  sont 
essentiellement  distinctes.  Elles  n'ont  pas  la  même  source,  elles 
n'ont  pas  le  même  objet,  elles  ne  répondent  pas  aux  mêmes 
besoins  de  notre  nature.  Ni  à  l'origine,  ni  au  cours  de  leur  évolu- 
tion, ni  aujourd'hui  encore,  elles  ne  s'accordent  complètement, 
il  s'en  faut.  Les  idées  morales,  en  effet,  sont  les  idées  qui  nous 
lient  à  nos  semblables,  à  la  famille,  à  la  patrie,  à  l'humanité.  Les 
idées  religieuses  sont  celles  qui  nous  lient  (en  imagination  si  l'on 
veut)  au  principe  infini,  quel  qu'il  soit,  qui  anime  l'univers.  Or,  si 
dans  notre  vie  si  active  de  civilisés  modernes  la  pensée  de  l'infini 
et  le  sens  du  mystère  des  choses  viennent  à  s'oblitérer,  quelle 
raison  y  a-t-il  là  pour  que  notre  sentiment  de  la  dignité  humaine 
et  celui  de  la  solidarité  sociale  en  soient  le  moins  du  monde 
entamés?  Au  contraire,  le  libre  penseur  ne  doit-il  pas  croire  que 
par  cette  sorte  de  retranchement  de  forces  qui  se  dépensaient 
autrefois  sans  effet  les  sentiments  moraux  seront  fortifiés, 
comme  s'accroît  la  sève  de  l'arbre  par  le  retranchement  des 
brandies  gourmandes.   Ce   que  nous    devons  chercher,   ce    que 
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tous  ici  nous  cherchons  passionnément,  c'est  précisément  le 
moyen  d'organiser,  sur  la  base  de  la  conscience  morale  seule,  la 
vie  publique  et  la  vie  privée,  pour  que  les  vieilles  vertus  y  sub- 
sistent, y  prospèrent  et  y  produisent  des  vertus  nouvelles. 

Et  nous  pouvons  être  assurés  que  M.  Albert  Bayet  nous  y  aidera. 
Il  a  lu  beaucoup  trop  déjà  pour  que  les  livres  puissent  désor- 
mais lui  apprendre  grand'chose.  Mais  il  est  jeune,  —  heureuse- 
ment pour  lui  et  pour  ses  lecteurs;  —  il  a  encore  beaucoup  à 
apprendre  de  la  vie.  La  vie  lui  fera  sentir  de  plus  en  plus  l'utilité 
de  l'effort  et  de  la  souffrance  et  la  grandeur  du  devoir.  Son  livre, 
tout  plein  d'images  douces  et  gracieuses,  est  triste  ;  et  la  tristesse 
est  une  source  toujours  vive  de  réflexions  morales.  Il  a  trouvé  des 
accents  généreux  et  touchants  pour  nous  apitoyer  sur  la  faiblesse 
du  pauvre  cœur  humain.  Il  ne  veut  pas  que  notre  conscience  soit 
tranquille,  tant  que  nous  verrons  autour  de  nous  abonder  l'injustice 
et  le  mal.  Mais  il  y  a  mieux  :  au  moment  où  il  se  sépare  du  lecteur 
le  dernier  mot  de  son  livre  sonne  comme  une  parole  d'Épictète  : 
«  Mais  que  puis-je?  que  suis-je?  un  atome.  —  Fais  donc  ta 
besogne  d'atome,  sans  fierté  et  sans  dépit  ^  » .  C'est  l'idée  du  devoir, 
que  M.  Albert  Bayet  pensait  avoir  exorcisée  et  qui  reparaît  à  la 
fin  sous  sa  forme  la  plus  absolue,  sous  la  forme  de  l'impératif 
catégoriquel  Est-il  téméraire  de  croire  que  M.  Albert  Bayet 
ne  tardera  pas  à  compléter  cette  pensée,  manifestement  ina- 
chevée, et  que,  demain,  il  écrira  :  «  Que  suis-je?  un  atome 
social.  —  Fais-donc  ta  besogne  d'atome  social,  prends  pour 
devise  la  belle  formule  d'Aug.  Comte  :  vivre  pour  autrui,  souffre, 
fais  effort,  au  besoin  sacrifie-toi  pour  préparer  l'avènement 
du  règne  de  la  justice.  «  Et  un  peu  plus  tard,  il  ajoutera  :  «  Que 
suis-je?  un  atome  pensant.  —  Fais  donc  ta  besogne  d'atome 
pensant,  attache-toi  de  toute  ton  âme  à  la  vérité  qui  ne  passe 
pas,  tâche  de  pressentir,  pour  t'y  soumettre,  le  sens  éternel  des 
choses  périssables.  »  Aristote  disait,  il  y  a  plus  de  deux  mille 
ans,  aux  citoyens  d'une  démocratie  par  bien  des  côtés  sem- 
blable à  la  nôtre  :  «  Il  ne  convient  pas  à  l'homme,  bien  qu'il 
soit  mortel,  de  ne  donner  son  attention  qu'aux  choses  mortelles, 
mais,  autant  que  possible,  qu'il  vive  comme  s'il  était  immortel  -.  )> 
Et  Aristote  était  un  libre  penseur.  A.   Darlu. 

1.  P.  220. 

2.  Morale  à  Nicomaque,  livre  X,  chap.  vil  :  «  Khré,  eph'  oson  endechetai, 
athanatizein   ». 


De  l'Éducation  des  femmes, 

d'après  M"^^  de  Rémusat'. 


Les  idées  de  Mme  de  Rémusat  sur  l'éducation  sont,  dans 
l'ordre  moral,  ce  qu'est  le  système  pédagogique  de  Montaigne, 
dans  l'ordre  intellectuel.  Montaigne  a  en  vue  moins  l'acquisition 
des  connaissances  que  la  culture  de  l'esprit  et  la  formation  du 
jugement;  Mme  de  Rémusat  de  même  croit  qu'il  s'agit  moins  de 
contracter  des  habitudes  que  d'éclairer  et  dé  développer  la 
volonté.  Elle  traite  spécialement  de  l'éducation  des  femmes,  qui 
est,  sous  ce  rapport,  la  plus  défectueuse. 

Elle  soutient  qu'on  ne  fait  pas  aux  femmes  (elle  parle  de  son 
temps)  l'honneur  de  les  traiter  comme  de  libres  esprits,  qu'on 
les  élève  dans  une  atmosphère  de  préjugés,  qu'on  les  soumet  à 
un  système  de  règles  étroites,  de  conventions  tyranniques, 
qu'on  n'éveille  en  elles  ni  la  réflexion  ni  la  raison;  et  elle  s'élève 
contre  cette  éducation  opprimante  qu'elle  juge  mauvaise  en  soi, 
et  funeste  dans  ses  conséquences  :  elle  réclame  pour  la  femme 
une  éducation  précisément  contraire,  à  la  fois  morale  et  pra- 
tique, qui  fasse  d'elle  d'abord  une  personne,  une  individualité 
qui  compte,  non  un  meuble  de  salon,  qui  la  prépare  ensuite  et 
par  là  même  à  la  vie  réelle  et  aux  devoirs  qui  l'attendent. 

On  peut  dire,  en  effet,  que  si  l'éducation  opprimante,  l'étouf- 
foir,  a  jamais  été  érigé  en  système  et  systématiquement  appliqué, 
c'est  dans  la  famille,  à  l'égard  des  filles.  Il  est  curieux  d'observer 
qu'on  a  répugné  longtemps  et  qu'on  répugne  encore  à  appliquer 
aux  femmes  l'éducation  jugée  bonne  pour  les  hommes;  on  craint 
avec  elles  d'aller  trop  vite,  de  brusquer  les  choses;  on  ne  veut 
rien  hâter  parce  qu'on  ne  veut  rien  compromettre.  Gela  est 
flatteur  sans  doute,  en  un  sens,  pour  elles  :  cela  montre  quel  cas 


1.  Extrait,  comme  l'article  sur  le  Système  pcdagogique  de  Montaigne  (voir 
Itei'ue  Pédagogique  du  15  ftWrier  lî)09),  auquel  il  fait  suite,  d'un  livre  qui  paraîtra 
prochainement  sous    le  litre  :   Le  l^rohlème  de   Véducation,  Paris,  F.  Alcan. 
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particulier  on  fait  de  leur  éducation,  et  à  quel  point  on  craint  de 
se  tromper  en  ce  qui  les  concerne.  Par  malheur  on  se  trompe 
aussi  bien  en  résistant  au  progrès  qu'en  cédant  aux  illusions  de 
l'utopie  et  du  rêve,  et  les  effets  de  Terreur  ne  sont  pas  moins 
dangereux  dans  un  cas  que  dans  l'autre.  Il  est  sage,  disent  les 
conservateurs  en  éducation,  «  de  se  fier  au  temps  pour  produire 
un  perfectionnement  infaillible,  au  lieu  de  se  hasarder  à  heurter 
des  préjugés  dont  quelques-uns  sont  utiles,  à  blesser  des  sou- 
venirs chers  à  plusieurs,  et  parfois  respectables  «.  Éternel 
sophisme  pour  justifier  l'attitude  des  bras  croisés!  S'imagine-t-on 
que  le  progrès  se  fera  sans  nous?  «  Cette  force  des  choses  de 
laquelle  on  espère  tant,  et  qui  se  fait  obéir  de  ceux  mêmes  qui  la 
nient...,  il  est  impossible  de  la  croire  tout  à  fait  indépendante  de 
la  raison  et  du  vouloir  des  hommes.  »  Certes,  «  les  hommes  font 
bien  des  progrès  à  leur  insu,  et  même  en  dépit  d'eux  »  ;  mais 
cependant  les  perfectionnements  doivent  tôt  ou  tard  s'appuyer 
sur  des  principes  »,  et  il  serait  bon  d'aller  à  la  raison  «  par  con- 
viction et  par  choix  »  plutôt  que  «  par  impuissance  de  reculer  ». 

Au  reste,  il  n'y  a  pas  que  du  respect  pour  les  femmes,  dans  le 
parti  pris  de  maintenir  leur  éducation  dans  la  tradition  établie; 
il  y  entre  aussi,  ou  il  y  peut  entrer,  un  sentiment  tout  autre, 
qu'on  n'avoue  pas,  qu'on  ne  s'avoue  pas  à  soi-même,  mais  qui 
est  vivace,  profond  comme  tous  les  préjugés  latents,  hérédi- 
taires :  le  sentiment  de  l'infériorité  naturelle  et  sociale  des 
femmes,  sentiment  que  Mme  de  Rémusat  démasque  et  traduit 
sous  cette  forme  vive  et  indignée  : 

<(  Il  semblerait  quelquefois  que  les  femmes  ont  été  regardées 
comme  des  êtres  mixtes  qui  n'ont  de  l'humanité  que  les  affections 
et  qui,  dépourvus  de  conscience  et  de  raison,  ne  pouvant  être 
conduits  que  par  des  sentiments  et  des  instincts,  sont  indignes 
de  toute  considération  ;  destinés  seulement  à  se  voir  façonnés  pour 
la  satisfaction  d'un  maître,  autorisé,  selon  les  temps  et  sa  fantaisie, 
à  leur  imposer  l'oubli  des   devoirs  ou  l'exercice   de  la  vertu.  » 

Ceci  est  à  peu  près,  comme  on  le  sait,  la  thèse  de  Rousseau, 
lequel  professe  un  dualisme  pédagogique,  et  a  des  idées  aussi 
arriérées  pour  Sophie  qu'avancées  pour  Emile.  Une  telle  contra- 
diction n'est  point  rare;  on  réserve  aux  femmes  une  éducation 
spéciale,  qu'on  ne  peut  pas  dire  privilégiée. 
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Prise  du  dehors,  considérée  dans  son  caractère  le  plus  appa- 
rent, le  plus  visible,  cette  éducation  est  despotique,  autoritaire  : 
on  donne  des  ordres  qu'on  ne  croit  pas  avoir  à  justifier. 

«  Presque  toutes  les  mères  préfèrent  les  préceptes  aux  prin- 
cipes :  en  dictant  à  leurs  filles  ce  qu'elles  ont  à  laire,  elles  aiment 
mieux  se  servir  du  mot  il  faut^  qui  ne  s'adresse  pas  à  leur 
raison,  que  du  mot  vous  devez^  qui  n'est  compris  que  d'elle.  » 
Une  telle  expression  est,  à  elle  seule,  le  résumé,  le  symlyole  de 
«  tout  un  système  d'éducation  ». 

Mais  l'éducation  n'est  despotique  que  parce  qu'elle  est  irra- 
tionnelle; on  ne  recourt  à  la  force,  matérielle  ou  morale,  d'un 
mot  à  l'autorité,  que  parce  qu'on  ne  croit  pas  pouvoir  faire  appel 
à  la  raison.  Le  despotisme  n'est  au  fond  que  défiance  ou  mépris 
de  la  raison.  La  liberté  et  la  raison  sont  en  effet  étroitement 
unies,  inséparables;  elles  se  conditionnent,  se  commandent  et 
s'entraînent  l'une  l'autre.  Croire  à  la  raison,  c'est  admettre  la 
liberté;  développer  la  raison,  c'est  fonder  la  liberté,  la  rendre 
possible,  la  justifier,  l'étendre,  en  assurer  le  progrès.  Par  suite 
les  termes  éducation  libérale^  éducation  rationnelle^  sans  être 
synonymes,  peuvent  être  cependant  pris  indifféremment  l'un  pour 
l'autre,  sont  équivalents.  Aussi,  quoique  Mme  de  Rémusat  n'ait 
pensé  qu'à  défendre  la  thèse  de  l'éducation  libérale,  nous  avons  le 
droit  de  la  prendre  ici  pour  représentant  de  la  théorie  de  l'éduca- 
tion rationnelle  ou  formelle,  que  le  libéralisme  implique. 

Montrons  les  faiblesses  et  les  vices  de  l'éducation  despotique 
et  aveugle;  nous  établirons  indirectement  par  là  même  le  bienfait 
de  l'éducation  contraire,  qui  conduit  par  la  raison  à  la  liberté. 
Qu'est-ce  que  le  despotisme?  C'est,  en  son  sens  le  plus  favorable, 
«  le  gouvernement  d'un  seul,  présumé  toujours  plus  éclairé,  plus 
juste  et  bien  intentionné  ».  Supposons  les  parents  tels  qu'ils 
doivent  être,  l'autorité  qu'ils  exercent  intelligente,  les  ordres 
qu'ils  donnent  toujours  sûrs  :  nous  aurons  alors  le  despotisme 
éclairé,  système  dont  le  principe  est  sans  doute  critiquable,  mais 
dont  les  effets  peuvent  paraître  heureux.  L'éducation  serait 
alors,  de  la  part  des  parents,  une  surveillance  attentive,  de  tous 
les  instants,  une  législation  à  outrance. 

«  Les  cas  prévus  auraient  leur  solution  toute  prête,  et  les  nou- 
veaux  seraient  résolus  par   une  décision  équitable,   mais  arbi- 
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traire.  L'enfant,  soumis  à  une  loi  positive,  prendrait  le  pli  d'une 
obéissance  probablement  bien  employée.  Doux  et  timide,  il 
ferait  peu  de  fautes  :  la  loi  dictée  ou  écrite  lui  tiendrait  lieu  de 
conscience  et,  dans  des  mains  habiles,  sous  une  surveillance 
minutieuse,  il  parviendrait  à  l'âge  de  l'action  avec  des  habi- 
tudes, je  ne  dirai  pas  morales,  mais  régulières.  » 

N'est-ce  pas  là,  en  éducation,  l'idéal  des  parents  ?  Et  n'est-il 
pas  naturel  et  très  humain  qu'ils  n'en  conçoivent  point  d'autre? 
Ils  se  sont  habitués  à  traiter  longtemps  leurs  enfants  comme  des 
êtres  sans  raison;  ils  ne  peuvent  se  décider  à  les  traiter  autre- 
ment, à  les  tenir  pour  responsables,  à  leur  lâcher  les  rênes  ;  ils  ne 
voient  pas  naître  la  raison  en  eux,  et,  quand  elle  est  née,  ils  la 
jugent  si  faible,  si  peu  sûre  encore  qu'ils  n'osent  l'abandonner  à 
elle-même;  ils  croient  bien  faire  en  continuant  à  se  substituer  à 
leurs  enfants,  à  penser  et  à  vouloir  pour  eux.  En  tout  état  de  cause, 
le  despotisme  bien  intentionné,  éclairé  et  sage  des  parents  n'est- 
il  pas  préférable  à  la  liberté  des  enfants,  liberté  pleine  de  risques 
et  de  périls,  entraînant  des  fautes,  des  faux  pas,  des  écoles? 
Ainsi  au  moins  jugent  et  raisonnent  les  parents,  pour  autant 
qu'ils  raisonnent  et  ne  suivent  pas  simplement  l'instinct  et  le  goût 
de  domination  qui  est  en  eux. 

Mais  ne  sortons  pas  de  la  fiction  couramment  admise,  n'attri- 
buons aux  parents  que  des  vertus,  disons  qu'ils  ne  peuvent  être 
que  tendres  et  dévoués.  Ils  pourront  alors  être  aveugles,  dupes 
de  leur  bon  cœur,  et  d'autant  plus  despotes  qu'ils  sont  plus 
dévoués.  Il  est  si  tentant  d'épargner  à  l'enfant  les  fautes  que  son 
inexpérience  risque  de  lui  faire  commettre.  «  La  vanité  mater- 
nelle, si  délicatement  ombrageuse  »  voudrait  l'empêcher»  d'agir 
en  sens  opposé  des  qualités  qu'elle  lui  souhaite  ».  Mais  pour 
assurer  ainsi  à  l'enfant  le  bénéfice  de  l'impeccabilité,  pour  le 
rendre  sans  reproche,  il  faut  le  décharger  de  tout,  ne  lui  laisser 
prendre  aucune  initiative,  aucune  décision;  il  faut  pourvoir  à 
toutes  ses  actions,  régler  tous  ses  pas,  l'enserrer  dans  un  cercle 
d'habitudes;  que  devient  alors  sa  conscience,  si  l'on  veut  qu'il 
en  ait  une  encore  ?  Elle  n'est  plus  «  que  de  la  docilité,  et  sa  raison 
que  de  la  mémoire  ». 

Ainsi  la  Providence  maternelle,  engagée  dans  la  voie  du  des- 
potisme, est  logiquement  entraînée  à  une  réglementation  rainu- 
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tieuse,  tatillonne;  elle  retire  ou  tend  à  retirer  à  l'enfant  la 
raison;  elle  lui  refuse  le  droit  d'exister  par  lui-même,  elle  efface 
ou  annule  sa  personnalité.  Ainsi  considérons  nos  filles  qui,  étant 
plus  particulièrement  l'objet  de  la  sollicitude,  parlant  de  l'action 
maternelle,  en  portent  plus  profondément  la  marque.  Produits 
achevés  de  l'éducation  tyrannique,  elles  en  personnifient  les 
qualités  et  les  défauts.  H  en  est  «  de  si  bien  apprises  qu'elles 
sauraient  au  besoin  représenter  très  passablement  leur  mère 
absente,  faire  toutes  les  révérences  d'usage,  et  même  placer  avec 
tact  toutes  les  formules  de  la  société  »,  mais  «  ces  jolis  auto- 
mates »  sont  d'une  banalité  écœurante  :  sous  l'influence  de  ce 
dressage  qui  usurpe  le  nom  d'éducation,  «  tous  les  caractères 
s'égalisent,  tous  les  esprits  se  nivellent,  tout  s'efface,  tout 
s'affadit  ». 

Si  encore  on  n'avait  à  regretter  que  la  pittoresque  originalité 
des  mœurs,  que  l'intérêt  qui  s'attache  aux  individualités  vivantes, 
si  l'éducation  machinale  pouvait  produire  les  bons  effets  de 
l'éducation,  si  la  régularité  des  habitudes  suppléait  à  l'initiative 
des  volontés!  Mais  c'est  ce  qui  ne  saurait  être.  Gomment  dicter 
d'avance  «  tout  le  formulaire  des  devoirs  »  ?  Tout  au  plus  pour- 
rait-on régler  «  un  petit  nombre  de  situations  de  la  vie  du 
monde  ».  Aussi  sera-t-on  tenté  de  simplifier  la  vie,  de  la  réduire 
à  être  la  répétition  de  quelques  actes  toujours  les  mêmes, 
accomplis  suivant  le  rite  machinal  d'une  étiquette  inviolable;  ou 
bien,  au  contraire,  on  multipliera  à  l'excès  les  conventions,  les 
règles,  on  fera  de  l'usage  du  monde  un  art  aussi  compliqué  que 
l'écriture  chinoise,  qu'on  passe  sa  vie  à  apprendre  et  qu'on 
n'arrive  jamais  à  savoir.  Ici  apparaît  la  faiblesse  du  despotisme. 
Il  est  tenu  de  réglementer  tout,  puisqu'il  se  substitue,  par  déli- 
nition  à  l'initiative  individuelle,  et,  en  fait,  il  n'arrange  et  ne 
règle  jamais  rien,  étant  toujours  déconcerté,  pris  au  dépourvu 
par  la  diversité  infinie  des  circonstances  particulières. 

Théoriquement  il  est,  ou  prétend  être,  le  monopole  de  l'intel- 
ligence, des  lumières  ;  pratiquement,  il  est  moins  éclairé  et  moins 
sage  que  les  sujets  qu'il  se  donne.  En  éducation,  le  despotisme 
vise  une  fin  impossible,  s'il  tend  à  instituer  un  règlement  qui 
pourrait  tenir  lieu  d'esprit  de  conduite,  qui  en  serait  regardé 
comme  l'équivalent.  Il  n'est  pas  moins  absurde,  s'il  prétend,  par 
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l'application  de  ce   règlement,  développer  l'esprit  de  conduite. 

Gomment  la  jeune  fille,  par  exemple,  apprendra-t-elle  à 
diriger  sa  vie,  si  «  elle  marclie  pendant  quinze  ou  dix-liuit  ans 
sous  la  surveillance  des  volontés  maternelles  ?  Quand  toutes  les 
actions  se  font  par  ordre,  les  devoirs  se  remplissent  comme  à 
l'insu  de  la  raison;  alors  notre  propre  conduite  ne  nous  profite 
pas.  » 

Se  flatte-t-on,  d'autre  part,  en  lui  communiquant  «  des 
réflexions  toutes  faites  »,  de  la  faire  bénéficier  de  notre  expé- 
rience à  nous?  Mais  nul  n'a  jamais  acquis  l'expérience  qu'à  ses 
dépens.  Dès  lors,  pourquoi  ne  pas  «  reconnaître  de  bonne  foi 
que  le  but  de  l'éducation,  et  en  même  temps  son  moyen  le  plus 
efficace,  est  le  bon  emploi  de  la  liberté  »?  Certes,  il  ne  s'agit  pas 
d'abandonner  l'enfant  à  lui-même,  il  convient  de  le  surveiller; 
mais,  «  en  le  surveillant,  de  le  laisser  maître  de  chercher  lui- 
même,  et  de  prendre  dans  mainte  occasion  le  parti  qu'il  voudra  », 
en  un  mot,  de  le  laisser  faire  son  apprentissage  de  la  liberté.  Or, 
a  est-ce  ainsi  que  nous  élevons  nos  filles  »?  Non,  l'éducation  que 
nous  leur  donnons  ne  tend  qu'à  les  annuler,  nous  les  tenons 
«  dans  un  état  d'inaction  et  de  contrainte  »  ;  nous  partons  de  ce 
principe  «  qu'une  fille  ne  saurait  trop  ignorer  »  et  l'idéal  que 
nous  concevons  pour  elles  est  «  une  niaise  innocence  »,  résultant 
de  «  l'entière  ignorance  du  mal  ». 

Cet  idéal,  fût-il  acceptable,  ne  pourrait  jamais  êlre  que  provi- 
soire. c(  En  commandant  toujours,  nous  vaquons  seulement  au 
présent.  »  Or,  les  parents,  n'étant  pas  éternels,  doivent  préparer 
leurs  enfants  à  se  passer  d'eux.  Bien  plus,  le  jour  viendra  où 
l'enfant,  devenu  égal,  supérieur  peut-être  à  ses  parents,  les 
jugera.  Qu'à  ce  moment-là,  il  n'ait  pas  à  les  juger  coupables 
d'avoir  négligé  de  former  sa  conscience,  qu'eux-mêmes  n'aient 
pas  à  le  regretter. 

«  Pour  la  dignité  (de  l'enfant)  comme  pour  sa  sûreté,  il  vaut 
mieux,  dès  les  premières  années,  lui  inspirer  le  devoir  que  le 
lui  dicter.  » 

D'une  façon  générale,  «  dans  l'éducation,  il  s'agit  bien  moins 
de  faire  faire  le  bien  que  d'apprendre  à  le  vouloir  et  à  le  faire  ». 

En  d'autres  termes,  il  ne  s'agit  pas  «  de  dicter  d'avance  à 
l'enfant  ses  devoirs  »,  mais  «  de  mettre  son  âme  en  état  de  les 
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discerner,  de  les  connaître  et  de  les  vouloir  dans  l'occasion  ». 
C'est  là  le  parti  le  plus  sûr;  c'est  no ê me  le  seul  qui  soit  sûr. 

L'éducation  abêtissante,  en  effet,  nïême  donnée  comme  provi- 
soire, n'est  pas  défendable.  Elle  n'a  pas  les  vertus  qu'on  lui 
prête.  On  se  fait  bien  illusion  sur  les  charmes  et  les  mérites  de 
la  «  niaise  innocence  ».  Les  parents,  qui  croient  assurer  leur 
repos  en  transformant  leur  fille  en  petite  «  oie  blanche  »,  s'exa- 
gèrent les  effets  de  la  métamorphose,  la  blancheur  et  la  belise 
qu'ils  ont  voulu  et  qu'ils  ont  cru  produire.  Ils  ont  fixé  une  atti- 
tude, ils  ont  assuré  le  respect  de  conventions  à  leurs  yeux  sacro- 
saintes,  «  mais  les  conventions  ne  composent  qu'une  morale 
extérieure  et  toute  secondaire  ».  Ils  ont  des  «  enfants  bien 
sages  »,  mais  dont  la  sagesse  est  mécanique,  pur  simulacre, 
peut-être  hypocrisie.  Les  enfants  font  tout  ce  qu'on  leur 
demande,  pour  avoir  la  paix  et  quand  cela  leur  coûte  peu.  Mais, 
dans  cette  docilité  apparente,  sait-on  ce  qu'ils  pensent  et  quel 
est  le  fond  de  leur  âme?  Il  faut  les  juger  «  moins  sur  leurs 
actions  que  sur  leurs  sentiments  ».  Mais  quels  peuvent  être  les 
sentiments  d'un  enfant,  quand  on  «  multiplie  autour  de  lui  les 
devoirs  extérieurs  »  ?  Ces  devoirs,  il  s'accoutume  à  les  expédier, 
ou  les  remplit  pour  des  motifs  sans  moralité. 

«  Une  éducation  exigeante  et  impérieuse  dans  les  minuties 
persécute  un  enfant  sans  l'améliorer.  Son  cœur  se  ferme  et 
s'endurcit;  il  pratique  docilement  des  habitudes  régulières, 
mais  il  amasse  et  tient  en  réserve  des  passions  et  des  vices  pour 
le  temps  de  sa  liberté.  » 

Le  résultat  le  plus  clair  d'une  telle  éducation  est  qu'on  se 
trompe  de  part  et  d'autre  :  l'enfant  feint  d'être  ce  qu'on  veut 
qu'il  soit,  il  endort  la  sécurité  de  ses  parents  par  son  attitude 
extérieure;  les  parents,  de  leur  coté,  ferment  les  yeux  sur  le 
caractère  vrai  de  l'enfant,  sur  ses  sentiments,  ils  l'entrevoient  à 
peine;  ce  qu'il  est  réellement,  ils  ne  le  soupçonnent  même  pas, 
peut-être  ne  tiennent-ils  pas  à  l'approfondir.  Cette  éducation 
apparente,  illusoire,  cette  feinte  mutuelle,  consentie,  est  le 
triomphe  de  la  politique  d'autruche. 

Mais  l'éducation  qui  comprime  et  annule  l'être  moral  n'est 
pas  seulement  vaine,  manquée,  sans  profit;  elle  est  encore  mau- 
vaise en  soi,  démoralisante,  grosse  d'inconvénients  et  de  périls. 
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D'abord,  c'est  déjà  un  mal  de  n'avoir  point  reçu  le  bienfait  de 
l'éducation.  Un  être  est  bien  mal  gardé  contre  le  vice,  contre 
lui-même  et  ses  passions,  quand  il  ne  l'est  pas  par  la  raison, 
par  le  sentiment  de  son  devoir.  Négliger  de  développer  en  l'en- 
fant la  raison,  c'est  donc  le  laisser  faible  et  désarmé  contre  les 
tentations  quand  elles  viennent;  bien  plus,  c'est,  par  l'inaction 
011  on  le  laisse,  l'exposer  aux  tentations,  les  suggérer,  les  faire 
naître.  En  effet  un  être  jeune  ne  se  laisse  pas  annuler.  La  mono- 
tonie même  des  habitudes,  dans  lesquelles  on  l'enferme,  exalte 
son  imagination,  loin  de  l'étouffer  et  de  la  réduire.  L'ennui  vient, 
c'est-à-dire  «  un  besoin  d'émotions  vives,  directement  opposé 
aux  habitudes,  auxquelles  »  on  est  «  assujetti  ».  Il  naît  de  la 
torpeur  même  de  l'âme,  du  manque  d'emploi  des  facultés,  du 
vide  des  occupations,  du  néant  d'une  vie  sans  action  ni  respon- 
sabilité personnelles.  On  ne  s'intéresse  pas  à  ce  qu'on  fait, 
quand  on  ne  fait  et  qu'on  n'a  à  faire  que  ce  qui  est  prescrit, 
réglé  d'avance.  La  discipline  extérieure,  passive,  est  la  mort  de 
l'âme  et  de  la  conscience. 

«  L'obéissance  morale  détourne  l'attention  de  la  chose  com- 
mandée pour  la  porter  sur  le  commandement.  Ainsi  la  con- 
science devient  oisive  et  la  vie  monotone.  De  là*  cet  ennui  de 
l'âme,  le  pire  de  tous  les  ennuis  »,  le  plus  pénible  à  éprouver,  le 
plus  grave  par  ses  conséquences.  L'oisiveté  de  l'esprit  est  mau- 
vaise pour  tout  le  monde;  mais  elle  l'est  particulièrement  pour 
la  femme;  elle  «  lui  pèse  et  Tégare  ». 

La  «  faculté  d'enthousiasme,  si  impérieuse  et  si  exigeante  » 
chez  elle,  ne  peut  être  satisfaite  que  s'il  entre  dans  sa  vie  des 
occupations  sérieuses,  des  devoirs.  Par  devoir,  j'entends  une 
tâche  dans  laquelle  on  met  ses  sentiments,  son  cœur,  on  suit 
son  inspiration,  on  engage  sa  responsabilité;  une  tâche  à  la  fois 
personnelle,  dans  sa. forme,  dans  l'esprit  qui  l'anime,  et  désinté- 
ressée, c'est-à-dire  impersonnelle  dans  son  objet,  dans  sa 
matière.  Si  l'idée  de  devoir  ainsi  définie  n'est  pas  éveillée  chez 
Tenfant,  pour  lui  tout  est  péril;  sa  vie  s'en  va  à  l'aventure;  il 
est  à  la  merci  de  toutes  les  impulsions  de  sa  nature  inconsistante 
et  légère,  et  ces  impulsions  sont  déchaînées  par  l'ennui  même, 
si  mauvais  conseiller.  L'ennui  est  le  fléau  de  la  jeunesse,  ce  qui 
la  met  en  péril,  Ce  n'est  pas  la  passion,  c'est  l'ennui  qui  égare 
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les  femmes,  qui  les  jette  dans  les  désordres,  qui  aigrit  leur 
caractère,  pervertit  leurs  instincts,  change  leurs  qualités  en 
défauts.  Or  l'ennui  naît  de  l'inaction  de  l'âme;  le  combattre, 
c'est  éveiller  la  raison,  la  conscience,  donner  à  la  vie  un  intérêt 
sérieux  et  grave,  y  faire  entrer  l'idée  de  devoir.  Cette  idée  est 
dans  tous  les  esprits,  à  tout  âge,  peut-être  plus  même  chez  l'en- 
fant que  chez  l'homme,  car  «  l'impuissance  de  la  conscience  ne 
tient  »,  chez  l'enfant,  «  que  du  sommeil  »,  tandis  que,  «  chez 
l'homme,  elle  a  »  parfois  «  les  caractères  du  suicide  ».  En  tout 
cas,  elle  vient  à  son  heure,  sans  qu'on  puisse  assigner  à  son 
réveil  une  date  précise,  il  faut  la  saisir  dès  qu'elle  naît,  peut-être 
même  faut-il  la  supposer  d'avance  et,  par  là,  la  suggérer,  la  faire 
naître. 

Cette  idée  est  le  frein  dont  les  penchants  ont  besoin,  le  point 
d'appui  sans  lequel  la  force  morale  ne  peut  s'exercer.  Éveillez-la 
chez  la  jeune  fille;  elle  sera  son  guide,  sa  sauvegarde. 

«  Cette  idée,  associée  avec  réflexion  et  liberté  à  chacune  de 
ses  actions,  peut  seule  mettre  de  l'intérêt  dans  sa  vie  et  de  la 
raison  dans  sa  conduite.  »  Eclairée  par  cette  idée,  «  elle  accep- 
tera sa  condition  et  son  avenir,  et  souvent  la  force  de  la  convic- 
tion la  conduira  avec  une  bien  autre  sévérité  que  les  volontés 
non  expliquées,  auxquelles  on  eût  tenté  de  la  soumettre.  Car, 
dit  Pascal,  la  raison  commande  plus  impérieusement  qu'un 
maître  :  en  désobéissant  à  l'un,  on  est  malheureux,  et  en  déso- 
béissant à  l'autre,  on  est  un  sot.  » 

Qu'est-ce  à  dire  sinon  que  la  jeune  fille  veut  être  traitée 
comme  un  être  raisonnable  et  ne  deviendra  elle-même  raisonnable 
qu'autant  qu'elle  sera  traitée  comme  telle?  Si  on  la  considère 
comme  un  être  sans  conséquence,  comme  un  joujou  aimable,  une 
jolie  poupée,  alors,  quelque  attention,  quelques  égards  mêmes 
qu'on  ait  pour  elle,  elle  sent  très  bien  qu'on  l'abaisse,  qu'on  lui 
fait  tort  et  injure,  et,  si  elle  a  quelque  fierté,  elle  se  dépite,  se 
rebelle,  devient  un  être  de  révolte  et  de  caprice,  ou  bien  elle 
ronge  silencieusement  son  frein,  cache  ses  sentiments,  devient 
dissimulée;  mais  alors,  elle  ne  s'épanouit  pas,  elle  se  laisse 
effacer,  amoindrir.  Ainsi  ou  elle  ne  vit  pas  ou  elle  n'a  pas  la  vie 
dont  elle  est  digne. 

Qu'eût-il  donc  fallu  ?  Lui  reconnaître  le  droit  d'avoir  une  per- 


I 


324  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

sonnalité,  d'être  un  esprit,  un  caractère;  j'entends  le  droit  de 
penser  par  elle-même  et  d'avoir  une  volonté  à  soi.  On  discute 
beaucoup  la  question  de  savoir  si  la  jeune  fille  doit  être  igno- 
rante ou  instruite,  fileuse  de  laine  ou  bas  bleu.  Question  secon- 
daire au  fond,  et  dont  on  ne  s'expliquerait  pas  qu'elle  eût  excité 
tant  de  passion,  si  elle  ne  se  rattachait  à  cette  autre  plus  grave  : 
la  femme  a-t-elle  le  droit  d'exister  et  de  prendre  rang  comme 
esprit,  d'avoir  et  d'émettre  en  toutes  choses  un  avis  personnel, 
ou  est-elle  condamnée  à  subir  la  modestie  comme  une  loi  de  son 
sexe,  la  modestie  intellectuelle  surtout,  doit-elle  dissimuler, 
sous  peine  de  scandale,  sa  supériorité  intellectuelle,  si  elle  en  a 
une,  est-elle  dispensée  de  penser,  et  surtout  d'en  avoir  l'air?  La 
question  de  l'instruction  des  femmes  est  liée  à  celle  de  leur 
affranchissement  intellectuel;  il  s'agit,  non  pas  tant  de  savoir  si 
elles  ont  le  droit  d'apprendre  le  latin  et  d'étudier  la  chimie  que 
de  savoir  si  on  leur  reconnaît  l'usage  plein  et  entier  de  l'intelli- 
gence, et  le  droit  d'èlre  une  individualité  pensante.  De  même, 
quand  on  part  en  guerre  contre  l'éducation  morale,  réduite  au 
code  des  belles  manières  et  aux  prescriptions  de  l'usage,  on 
demande,  au  fond,  si  la  femme  est  condamnée  à  une  existence 
casanière,  routinière  et  bornée,  ou  si  elle  doit  acquérir  une  per- 
sonnalité et  être  un  caractère.  Or,  il  n'y  a  plus  de  doute  là-des- 
sus parmi  les  esprits  sérieux.  La  femme,  par  sa  nature  et  par  sa 
condition,  doit  cesser  d'être  la  serve  entourée  d'égards,  qui  se 
console  du  rang  inférieur  dans  lequel  on  la 'tient  par  l'idolâtrie 
chevaleresque  dont  elle  est  l'objet. 

Pour  mener  sa  vie  dans  la  société  moderne,  dans  la  famille,  la 
femme  a  besoin  de  toute  son  intelligence,  de  toute  sa  volonté. 
La  destinée  qui  l'attend  est  au  moins  aussi  rude  que  celle  de 
l'homme,  et  comporte  autant  d'énergie,  de  vaillance,  de  sang- 
froid  et  de  raison.  Rien  ne  répond  qu'elle  n'aura  qu'à  mener  au 
foyer  une  existence  monotone  et  sans  événements.  N'est-elle 
pas  d'ailleurs  associée  par  la  sympathie  à  la  vie  de  son  mari,  de 
ses  fds?  Elle  doit  être  prête  à  affronter,  pour  les  siens  et  pour 
elle-même,  toutes  les  situations.  Il  suit  de  là  qu'on  ne  saurait 
trop  affermir  son  caractère  et  cultiver  sa  raison.  Ne  comptons 
pas  que  l'ordre  social  de  mieux  en  mieux  assuré  nous  dispense 
jamais    de    l'effort  individuel.    Rien    d'abord    n'est    moins  cer 
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tain,  n'est  moins  stable  qu'un  tel  ordre;  et  puis  il  n'est  pas  tout. 
Prenons  garde  que  «  le  besoin  extrême  de  l'ordre  produit  l'im- 
puissance de  résister  à  l'inattendu.  Partout,  nous  rencontrons  la 
crainte  de  l'énergie,  et  cependant  nous  périssons  de  mollesse  et 
d'indifférence  «.  La  torpeur  n'est  pas  seulement  un  mal  en  soi; 
elle  expose  aux  pires  dangers,  car,  «  en  énervant  les  caractères, 
la  société  ne  devient  ni  plus  assurée,  ni  plus  tranquille  »  ;  tout  le 
tragique  des  destinées  demeure;  «  en  rapetissant  les  hommes, 
on  ne  rapetisse  pas  les  événements  ».  Craignons  donc  avant 
tout  la  faiblesse,  c'est-à-dire  le  manque  de  frein,  et  considérons 
que  le  vrai,  le  seul  frein,  c'est  l'idée  de  devoir,  que  la  force 
véritable,  c'est  un  esprit  éclairé,  une  volonté  ferme  et  un  carac- 
tère résolu. 

Ainsi,  former  des  caractères  au  lieu  d'inculquer  des  habi- 
tudes, former  des  esprits  au  lieu  de  communiquer  des  connais- 
sances, telle  est  la  formule  de  l'éducation  libérale,  synonyme  de 
l'éducation  rationnelle  ou  formelle.  Cette  éducation  est  néces- 
saire aux  femmes,  comme  aux  hommes;  il  n'y  a  pas  de  situation 
privilégiée,  exceptionnelle,  qui  jamais  dispense  de  la  recevoir;  il 
n'y  a  pas  de  dressage  perfectionné,  de  réglementation  minutieuse 
qui  puisse  en  tenir  lieu,  qui  puisse  en  être  regardée  comme 
l'équivalent.  Tous  les  défauts,  à  savoir  les  lacunes  et  les  vices  de 
l'éducation  courante,  de  l'éducation  des  femmes  en  particulier, 
se  déduisent  d'un  même  principe  :  on  prétend  régir  les  actes, 
sans  faire  appel  à  la  volonté;  créer  les  opinions  sans  faire  appel 
à  l'intelligence  ;  on  prétend  faire  régner  la  lettre  et  se  passer  de 
l'esprit.  Le  procédé  semble  se  recommander  au  moins  par  sa 
simplicité.  Il  est  en  fait  d'une  application  compliquée;  il  est,  de 
plus,  vain,  désastreux,  funeste  dans  ses  conséquences.  L'éduca- 
tion des  femmes,  telle  que  la  décrit  Mme  de  Rémusat,  est  le  meil- 
leur exemple  qu'on  puisse  donner  d'une  éducation  manquée  par 
l'application  systématique  d'un  principe  faux.  Cet  exemple,  il 
est  d'ailleurs  aisé  de  le  généraliser.  Nous  sommes  loin  de 
tenir  le  cas  analysé  comme  unique,  nous  ne  le  citons  que  comme 
un  exemple.  Est-il  besoin  d'ajouter  que  l'éducation  de  la  femme, 
étant  généralement  regardée  comme  celle  qui  peut  sans  incon- 
vénient être  poussée  le  moins  loin,  sinon  négligée,  il  y  avait  un 
intérêt  particulier  à  examiner  ce  minimum  d'éducation  laissé  à  la 
femme.  On  ne  croyait  peut-être  pas  avoir  à  constater  que  la 
qualité  en  est  aussi  inférieure  que  la  dose  en  est  faible. 

L.    DUGAS. 


La  discipline  â  l'école 


Nous  allons  examiner,  dans  cette  partie  du  rapport,  la  ques- 
tion que  nous  avons  eu  l'honneur  de  proposer  l'an  dernier  aux 
conférences  pédagogiques  d'automne. 

Cette  question  était  :  «  De  la  discipline  à  l'école  ». 

Il  faut  évidemment  entendre  la  discipline  dans  son  acception 
la  plus  large.  Il  ne  s'agit  pas  seulement  d'empêcher  les  enfants 
de  faire  du  bruit.  Il  s'agit  de  les  bien  élever.  Discipline  est  syno- 
nyme d'éducation. 

Dès  lors,  la  question  de  la  discipline  se  présente  comme  une 
application  de  la  question  plus  générale  de  la  morale,  que  nous 
avons  examinée  dans  notre  rapport  de  1907.  L'an  dernier,  si 
l'on  s'en  souvient,  nous  avions  recherché  sur  quels  principes 
repose  l'enseignement  de  la  morale  à  l'école  publique  et  comment 
il  convient  de  donner  cet  enseignement.  Ces  principes  une  fois 
posés,  il  était  tout  naturel  de  se  préoccuper  de  leur  application 
dans  l'œuvre  scolaire  de  l'éducation.  Il  nous  a  semblé  qu'après 
avoir  fait,  l'an  dernier,  un  peu  de  théorie,  nous  devions  néces- 
sairement faire  cette  année  un  peu  de  pratique. 

La  discipline  laïque  a  évidemment  le  même  fondement  que  la 
morale  laïque.  Nous  ne  saurions  penser  d'une  manière  et  agir 
d'une  autre.  Il  faut  que  nous  conformions  nos  actes  à  nos  idées. 

Or  nous  avons  vu  l'an  dernier  que  l'homme  est  doué  de  raison, 
et  d'une  volonté  libre  (c'est-à-dire  capable  de  raisonner  son 
action  et  de  s'y  porter  par  lui  seul),  qu'en  cela  consiste  sa 
dignité,  que  la  personne  humaine,  étant  raisonnable,  est  sacrée, 
qu'elle  a  des  droits  imprescriptibles  et  inaliénables. 

Mais  est-il  un  âge  auquel  l'homme  devienne  ainsi  une  per- 

1.  Extrait  du  rapport  annuel  de  M.  l'Inspecteur  d'Acddémie  de  la  Seine- 
Inférieure. 
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sonne?  Est-il  un  moment  dont  on  puisse  dire  qu'à  partir  de  là 
rhomme,  inconscient  la  veille,  soit  désormais  conscient? 
L'homme  passe-t-il  brusquement,  tout  d'un  coup,  de  l'état 
l'animal  à  Tétat  d'homme?  Non,  assurément. 

La  croissance  morale  de  l'homme  se  fait  par  lent  développe- 
ment, et  ce  développement  commence  avec  la  vie.  Dès  sa  nais- 
sance, l'enfant  est,  peut-on  dire,  doué  de  raison.  Il  faudra  sans 
doute  de  longs  mois,  de  longues  années  avant  qu'il  ne  se  conduise 
raisonnablement,  et  peut-'être  n'y  arrivera-t-il  jamais  :  toutefois 
la  raison  est  en  lui,  à  l'état  de  germe,  dès  la  naissance.  L'enfant 
qui  naît  n'est  pas  une  chose  :  c'est  déjà  une  personne,  oui,  une 
personne  sacrée,  ayant  des  droits. 

L'enfant  n'est  pas  la  chose  des  parents.  Oh!  je  sais  quelle  est 
l'illusion  toute  puissante  et  charmante  des  parents,  et  je  sais 
aussi  de  quel  amour  profond,  de  quelle  tendresse  délicate  est 
faite  leurillusion.  Ce  n'est  pas  pour  eux  qu'ils  vivent,  c'est  pour 
leurs  enfants.  S'ils  disent  que  leurs  enfants  leur  appartiennent, 
c'est  pour  mieux  se  sacrifier  à  eux.  Oui,  l'enfant  appartient  aux 
parents,  et  ce  serait  un  sacrilège  que  de  soutenir  le  contraire. 
Cependant  l'enfant  s'appartient  aussi  à  soi-même.  Il  n'existe  pas 
seulement  pour  ses  père  et  mère,  il  existe  d'abord  pour  soi.  On 
a  vu,  on  voit  tous  les  jours  des  cas  où  l'amour  paternel,  où 
l'amour  maternel  même  est  aveugle  et  compromet  l'avenir  de 
l'enfant.  Il  faut  que  l'amour  des  parents  soit  éclairé  et  respecte 
en  l'enfant  les  droits  de  l'enfant. 

Mais  les  droits  de  l'enfant  ne  sont  pas  autre  chose,  au  fond, 
que  les  droits  de  l'homme.  On  ne  peut  ni  tuer  l'enfant,  ni  le 
blesser,  ni  le  maltraiter.  On  lui  doit  des  soins.  On  lui  doit  la 
nourriture.  On  lui  doit  même  le  bon  exemple.  Il  faut,  dès  la 
naissance,  lui  faire  prendre  de  bonnes  habitudes,  qui  sans  doute 
ne  sont  à  l'origine  que  d'ordre  corporel  et  en  quelque  sorte 
matériel,  mais  qui  deviennent  peu  à  peu  d'ordre  moral  et  spi- 
rituel.'C'est  dès  le  commencement  qu'on  gâte,  mettons,  si  vous 
préférez,  qu'on  perd  les  enfants,  ou  qu'on  les  sauve. 

Si  Tenfant  n'est  pas  la  chose  des  parents,  à  plus  forte  raison 
l'écolier  n'est-il  pas  la  chose  du  maître.  Ce  n'est  pas  pour  le 
maître  que  l'écolier  est  à  l'école,  c'est  pour  lui.  L'école  n'est  pas 
faite   pour   le    maître,    elle    est    faite    pour   les    élèves.    L'école 
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n'appartient  pas  à  l'instituteur,  elle  appartient  à  l'enfant.  Nous 
osons  dire  que  ceux  qui  prétendent  le  contraire  se  trompent. 

L'écolier  a  des  droits.  L'écolier  est  une  personne  morale. 
L'écolier  est  un  homme  en  puissance.  L'instituteur  lui  doit  avant 
tout  une  éducation  conforme  à  sa  vraie  nature.  Il  faut,  de  cet 
enfant  qui  est  là  sur  les  bancs,  faire  un  homme  digne  de  ce  nom, 
un  homme  libre.  Cet  enfant  a  droit  à  une  éducation  libérale. 
Éducation  libérale,  autrement  dit  éducation  laïque.  L'éducation 
laïque,  fondée  sur  les  mêmes  principes  que  la  morale  laïque,  est 
celle  qui  traite  l'enfant  en  homme. 

L'éducation  qu'on  donne  à  l'école  a  une  importance  considé- 
rable, en  France  surtout.  C'est  une  vieille  habitude  que  nous 
avons  de  nous  remettre  sur  autrui  du  soin  d'élever  nos  enfants. 
L'Eglise  se  chargea  pendant  longtemps  de  ce  soin,  et  même  le 
réclama  comme  un  droit.  Les  jésuites  vinrent  au  xvi*'  siècle,  et 
après  eux  les  congrégations  de  tout  ordre,  qui  fondèrent  partout 
de  grands  pensionnats  où  les  enfants  furent  enfermés,  fenêtres 
et  portes  closes,  pendant  toutes  leurs  études.  C'était  très  com- 
mode :  de  celte  façon,  la  famille  n'avait  plus  de  responsabilité. 
L'œuvre  d'éducation  est  la  plus  difficile  de  toutes  :  il  y  faut  du 
temps  et  de  l'expérience.  Qu'y  avait-il  de  plus  simple  que  de  se 
débarrasser  de  cette  charge  sur  des  maîtres  qui  la  prenaient  à 
forfait?  au  moins  pouvait-on,  en  cas  d'insuccès,  se  croire 
innocent.  —  Quelques  familles  riches  gardaient  leurs  enfants 
chez  elles  :  mais  elles  leur  donnaient  des  précepteurs  qui  avaient 
toute  l'autorité.  —  Pour  les  enfants  du  peuple,  l'éducation  se 
faisait  à  l'église,  par  les  soins  du  prêtre. 

Aujourd'hui  l'instituteur  a  remplacé  le  prêtre.  Mais  l'habitude 
est  restée  de  considérer  l'école  comme  la  grande  maîtresse 
d'éducation.  Si  l'enfant  est  mal  élevé,  c'est  à  l'instituteur  qu'on 
s'en  prend.  11  est  vivement  à  souhaiter  que  les  familles  aient 
davantage  conscience  de  leurs  obligations  et  de  leur  responsabi- 
lité. L'éducation  de  l'enfant  se  fait  à  la  maison  au  moin^  autant 
qu'à  l'école. 

L'école  a  toutefois  et  gardera  une  grande  part  d'action.  A 
l'école  publique,  celle  action  ne  peut  être  que  laïque.  Elle  se 
propose  le  développement  en  bien  de  la  personnalité  de  l'enfant 
conformément  à  la  raison.  Sa  méthode  est  rationnelle.  Tous  les 
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moyens,  tous  les  procédés  qui  auraient  pour  eltet  de  supprimer 
la  personnalité  de  l'enfant  ou  seulement  d'en  contrarier  le  libre 
et  harmonieux  essor,  elle  les  répudiera.  Elle  emploiera  au  con- 
traire tous  les  moyens,  tous  les  procédés  qui  lui  paraîtront 
propres  à  favoriser  la  transformation  progressive  de  l'enfant  en 
homme.  C'est  un  homme  que  nous  voulons  former.  Nous  irions 
contre  notre  but  si  nous  traitions  l'enfant  en  machine,  non  en 
homme.  Comment,  en  effet,  un  enfant  dont  nous  aurions  fait  une 
machine  deviendrait-il  tout  d'un  coup,  sortant  de  nos  mains,  une 
personne?  N'oublions  donc  jamais  que  notre  jeune  élève,  pour 
jeune  qu'il  soit,  est  cependant  déjà  semblaljle  à  nous. 

Il  faut  ensuite  faire  en  sorte  qu'il  y  ait  unité  dans  notre 
méthode.  Il  est  indispensable  que  tous  les  moyens  eraj)loyés 
convergent  vers  le  même  but.  Evitons  de  nous  contredire. 
Mettons  de  la  suite  dans  notre  conduite.  Tout  se  tient  en  éducation. 

Quels  sont  donc  nos  moyens? 

Je  ne  dirai  qu'un  mot  des  conditions  d'ordre  matériel  :  il  est 
nécessaire  que  la  maison  d'école  soit  bien  bâtie,  saine,  suffisam- 
ment grande,  bien  éclairée,  bien  chauffée,  bien  aérée.  Il  nç  faut 
pas  que  l'élève  souffre  (qu'il  ail  conscience  ou  non  de  cette  souf- 
france; et  il  arrive  souvent  qu'il  n'en  ait  pas  conscience  :  quand 
on  entre  dans  une  salle  de  classe  vers  le  milieu  ou  la  fin  de  la 
journée,  on  se  demande  souvent  comment  maître  et  élèves 
peuvent  respirer,  sans  être  incommodés,  un  air  qu'ils  ont  eux- 
mêmes  vicié  sans  s'en  apercevoir).  La  souffrance  contrarie  le 
libre  travail  :  prévenons-la.  Sans  doute  nous  ne  sommes  pas  les 
architectes  de  l'école,  et  il  ne  dépend  pas  de  nous,  instituteurs, 
que  la  maison  soit  saine  et  la  salle  de  classe  assez  grande.  Il 
dépend  toutefois  de  nous  que  plusieurs  de  ces  conditions  d'ordre 
matériel  soient  réalisées.  C'est  à  nous  de  veiller  à  ce  que  le 
poêle  soit  allumé,  à  ce  que  l'air  soit  renouvelé,  etc. 

Si  maintenant  nous  en  venons  à  l'éducation  proprement  dite, 
nous  pouvons,  pour  la  clarté  du  discours,  distinguer  trois  sortes 
d'éducations  :  l'éducation  physique,  l'éducation  intellectuelle  et 
l'éducation  morale.  Il  n'y  a  sans  doute  en  réalité  qu'une  seule  et 
même  éducation,  comme  il  n'y  a  en  chacun  de  nous  qu'une  seule 
et  même  personne.  Mais  il  faut  bien,  pour  étudier  une  question, 
commencer  par  l'analyser. 
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Je  n'ai  pas  besoin  de  dire  que,  s'il  est  une  question  rebattue, 
c'est  celle  de  l'éducation.  Tous  les  pédagogues  l'ont  traitée;  tous 
les  philosophes  l'ont  épuisée;  chacun  de  nous  l'a,  dans  sa  petite 
sphère,  envisagée.  S'il  me  fallait  citer  mes  auteurs,  la  liste  n'en 
finirait  pas.  Aussi  bien  n'en  citerai-je  qu'un,  et  ce  sera,  comme 
il  convient,  le  Ministre  même  de  l'Instruction  publique.  Le 
Ministre  de  l'Instruction  publique  a  en  effet  donné  sur  la  ques- 
tion qui  nous  occupe  des  instructions  complètes.  Ces  instructions 
sont  de  1890  :  c'est  M.  Marion  qui  les  a"  inspirées;  c'est 
M.  Léon  Bourgeois  qui  les  a  provoquées,  voulues  et  signées.  Si 
je  dis  qu'elles  sont  admirables,  ce  n'est  pas  seulement  par 
respect  professionnel  :  c'est  qu'en  effet  elles  le  sont.  Je  les 
trouve  magnifiques.  Jamais,  à  mon  avis,  l'Université  n'a  tenu, 
par  la  bouche  de  son  Grand  Maître,  langage  plus  noble.  Il  n'est 
pas,  à  mon  sentiment,  d'œuvre  qui  fasse  plus  d'honneur  à  l'Uni- 
v.ersité.  Ces  instructions  de  1890  sont  pour  elle  un  titre  de  gloire. 

Et  cependant,  faut-il  le  dire?  quoiqu'elles  ne  soient  pas  bien 
vieilles  (elles  n'ont  pas  vingt  ans),  elles  sont  déjà  oubliées.  Nous 
sommes  ainsi  en  France.  Nous  construisons  de  beaux  systèmes, 
et,  le  lendemain,  nous  en  construisons  d'autres.  Nous  sommes 
des  inventeurs,  toujours  courant  après  l'absolu.  Notre  éducation 
classique  et  notre  extrême  civilisation  ont  fait  de  nous,  depuis 
longtemps,  des  idéalistes  (Napoléon  disait,  brutalement,  des 
idéologues  :  il  était  pourtant  lui-même  un  fameux  idéaliste),  tou- 
jours prêts  pour  la  thèse  ou  l'antithèse.  Nous  vivons  dans 
l'abstraction,  loin  de  la  réalité.  Nous  adorons  les  définitions,  les 
formules,  les  mots,  qui,  produits  de  longues  abstractions,  nous 
paraissent  clairs;  nous  ne  voyons  pas  les  choses,  qui,  étant 
complexes,  nous  paraissent  confuses.  Aussi  ne  sommes-nous  pas 
faits  pour  les  applications,  pour  la  lente  et  patiente  pratique. 
Nous  ne  savons  pas  approprier,  accommoder,  raccommoder. 
Nous  ne  nous  demandons  pas  comment  nous  pourrions  amé- 
liorer une  situation  donnée,  mais  comment  nous  pourrions  la 
remplacer  par  une  autre.  Une  idée,  chez  nous,  chasse  l'autre  : 
nous  n'avons  pas  assez  de  suite  dans  la  conduite.  Nous  sommes 
riches,  très  riches  de  pensée  :  mais  nous  ne  tirons  pas  de  nos 
richesses  tout  le  parti  possible.  Il  arrive  même  que  nous  les 
ignorions.  L'oubli  est  peut-être  notre  plus  grand  défaut.  Notre 
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aptitude  aux  idées  générales,  qui  est  merveilleuse,  nous  vaut 
d'être  à  l'avant-garde  des  peuples  et  fait  notre  gloire;  mais  elle 
fait  aussi  notre  faiblesse  car,  si  elle  nous  donne  l'esprit  de 
logique,  elle  ne  nous  donne  pas  l'esprit  de  méthode.  Notre 
intelligence  (sans  parler  de  notre  sensibilité)  fait  tort  à  notre 
volonté  *.        • 

Nous  avons  donc  oublié  les  instructions  de  1890,  Qui  les  a 
lues,  de  ceux  qui  ont  débuté  dans  la  carrière  depuis  quinze  ans? 
Je  voudrais  qu'elles  fussent  mises  en  brochure  et  que  celte  bro- 
chure fût  jointe  à  chaque  première  nomination.  Le  débutant 
saurait  ainsi  tout  de  suite  ce  qu'il  ignore  profondément  et  ce  que, 
cependant,  il  faut  absolument  qu'il  sache. 

Ces  instructions  de  1890  s'adressent  aux  maîtres  de  l'ensei- 
gnement secondaire.  Aussi  n'est-il  pas  surprenant  qu'elles 
n'aient  jamais  été  portées  à  la  connaissance  des  maîtres  de 
l'enseignement  primaire,  puisqu'il  a  toujours  été  admis  jusqu'ici 
que  l'enseignement  secondaire  était  une  chose  et  que  l'enseigne- 
ment primaire  en  était  une  autre,  toute  différente.  Mais  rien  n'est 
plus  faux  que  cette  séparation,  j'allais  dire  cette  opposition.  La 
vérité  est  qu'il  n'y  a  pas  deux  pédagogies,  deux  méthodes,  deux 
disciplines.  Ce  qui  est  bon  pour  l'enseignement  secondaire  l'est 
pour  l'enseignement  primaire  et  réciproquement. 

Je  regrette  donc  que  les  instituteurs  n'aient  pas  eu  connais- 
sance des  instructions  de  1890,  et  je  les  engage  vivement  à  les 
lire  et  à  les  méditer-. 

Pour  nous,  nous  ne  ferons  guère  que  résumer  d'une  façon  bien 
insuffisante  ces  magistrales  Instructions. 

L'éducation  physique  a  des  rapports  très  étroits  avec  l'éduca- 
tion morale.  Nous  avons  eu  grand  tort  en  France  de  la  négliger 


1.  «  Il  n'y  a  pays  en  Europe,  disait  déjà  Saint-Simon,  où  il  y  ait  tant  de 
si  belles  lois  et  de  si  bons  règflements,  ni  où  l'observation  en  soit  de  si 
courte  durée.  On  ne  tient  la  main  à  aucun  et  il  arrive  que  souvent,  même 
dès  la  première  année,  tout  est  enfreint  et  qu'on  n'y  pense  plus  dès  la 
seconde.  » 

2.  Ces  instructions  se  trouvent  dans  le  «  Bulletin  administratif  du  Minis- 
tère de  rinstruction  publique  »,  année  1890,  supplément  au  n"  922,  du 
13  septembre  1890.  Il  faut  lire,  d'une  part,  la  «  Lettre  du  Ministre  », 
pages  415-427,  et,  d'autre  part,  les  «  Instructions  sur  la  discii)line  •>, 
pages  593-637. 
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si  longtemps.  Depuis  quelques  années,  nous  nous  en  occupons 
davantage,  mais  il  y  a  beaucoup  à  faire  dans  cet  ordre  d'idées. 
On  peut,  à  l'école  primaire»  obtenir  de  bons  résultats  par  quel- 
ques moyens  très  simples. 

Il  faut  d'abord  que  nos  élèves  jouent  pendant  les  récréations. 
Recommandation  superflue,  dira-ton.  Sans  doute  :  cependant 
ne  voit-on  pas  encore  des  récréations  où  les  élèves  marchent  en 
rangs  au  lieu  déjouer  librement?  11  faut  jouer.  Le  jeu  est  bon  : 
il  dispose  mieux  au  travail.  Il  est  même  très  désirable  que  le 
maître  joue  avec  ses  élèves  :  non  seulement  l'exercice  lui  fera  du 
bien,  à  lui  aussi,  et  le  rendra  plus  dispos,  mais  il  gagnera  de 
cette  façon  l'affection  de  ses  élèves  sans  rien  perdre  de  son 
autorité.  Mélons-nous  donc  à  nos  enfants  .  ils  nous  connaîtront 
mieux,  nous  les  connaîtrons  mieux;  chacun  y  gagnera.  Les 
récréations  actives  ne  sont  pas  seulement  hygiéniques  :  elles  ont 
des  avantages  moraux.  Elles  sont  un  moyen  d'éducation. 

Il  est  bon  de  les  compléter  par  des  promenades  et  des  mar- 
ches. La  marche!  quel  excellent  exercice!  Il  n'en  est  sûrement 
pas  de  plus  sain  ni  de  plus  agréable.  Et  quel  inconvénient  y 
aurait-il,  je  vous  prie,  à  faire  de  temps  à  autre,  le  jeudi  ou  le 
dimanche,  avec  nos  élèves  du  cours  moyen,  déjà  exercés,  une 
bonne  marche  de  quelques  kilomètres,  j'entends  une  marche 
libre,  où  l'on  causerait,  où  l'on  raconterait  des  histoires,  où 
le  maître  dirait  quelque  joli  conte  de  Perrault  ou  d'Andersen,  où 
maîtres  et  élèves  chanteraient  d'une  même  voix  et  d'un  même 
cœur  quelque  beau  chant  de  Bouchor.  Comme  on  reviendrait 
meilleur  de  ces  promenades  en  forêt  ou  sur  la  falaise  !  comme 
la  glace  serait  rompue  entre  maître  et  élèves  !  comme  se  forme- 
rait ainsi,  en  dehors  de  la  classe,  le  concert  de  toutes  les  bonnes 
volontés,  si  nécessaire  à  l'œuvre  de  la  classe! 

En  classe,  il  faut  d'abord  éviter  le  surmenage.  Le  surmenage 
est  contraire  à  la  discipline  autant  qu'à  la  santé.  Or,  réfléchissons 
que  nous  soumettons  déjà  chaque  jour  pendant  six  heures  de 
faibles  enfants  au  régime  fa'tigant  des  leçons  et  des  devoirs. 
Puisqu'il  le  faut,  faisons-le;  mais,  de  grâce,  ne  leur  donnons 
pas  encore,  après  la  classe,  de  nouvelles  leçons  :  ce  serait  leur 
faire  le  plus  grand  tort.  N'écoutons  pas  ici  notre  zèle,  puisque  ce 
serait  un  zèle  mal  éclairé.  N'écoutons  pas  davantage  les  parents 
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qui  croient  à  la  nécessité  des  répétitions  :  ils  se  trompent.  Ne 
nous  laissons  pas  non  plus  terroriser  par  la  crainte  des  examens  : 
les  examens  ne  sont  pas  favorables  aux  candidats  surmenés;  les 
examens  ne  demandent  rien  que  des  classes  bien  faites.  Ne  fai-  . 
sons  donc  pas  de  classes  supplémentaires,  et  ne  profitons  pas 
des  études  surveillées  pour  ajouter  des  leçons  aux  leçons  régle- 
mentaires. 

Les  leçons  et  devoirs  réglementaires  trouvent  leur  place  à 
l'emploi  du  temps.  Il  est  nécessaire  que  cet  emploi  soit  bien 
compris,  de  manière  que  tous  les  groupes  d'élèves  soient  conve- 
nablement occupés  et  que,  pour  chaque  groupe,  la  succession 
des  exercices  soit  clairement  indiquée.  On  obtiendra  ainsi  ce  que 
les  Allemands  appellent  :  «  l'ordre  scolaire  »  ^  Si  chacun  sait 
exactement  à  l'avance  ce  qu'il  a  à  faire,  la  discipline  sera  déjà 
bien  assurée. 

Elle  le  sera  également  si  nous  disposons  pour  nos  leçons  du 
matériel  nécessaire.  Il  nous  faut  des  tableaux  noirs,  de  bonnes 
cartes  de  géographie,  un  musée  scolaire  aussi  riche  que  possible, 
des  instruments  pour  nos  expériences,  des  recueils  de  morceaux 
choisis  pour  nos  lectures,  etc. 

Il  faut  surtout  des  leçons  bien  préparées.  C'est  là  le  grand 
point.  On  pourrait  presque  dire  qu'avec  des  leçons  bien  prépa- 
rées, la  question  de  la  discipline  se  trouve  résolue.  Si  le  maître 
sait  à  l'avance  ce  qu'il  doit  dire,  sur  quelles  idées  essentielles  il 
doit  insister,  quels  détails  insignifiants  il  doit  négliger,  sur  quels 
exemples  ou  quelles  expériences  il  doit  s'appuyer  pour  dégager 
la  règle  et  dans  quel  ordre  il  doit  disposer  ses  explications,  il  y 
a  bien  des  chances  alors  pour  que  la  leçon  soit  intéressante  :  les 
élèves  l'écouteront  avidement.  La  préparation  des  leçons, 
j'entends  la  préparation  approfondie,  longuement  méditée,  faite 
à  l'aide  de  recueils  constamment  renouvelés,  mis  au  point,  appro- 
priés, c'est,  nous  l'avons  déjà  dit  cent  fois  et  ne  cessons  de  le 
redire,  la  condition  première  du  succès.  Hors  de  là,  pas  de  salut. 

Il  ne  suffit  cependant  pas  que  la  leçon  soit  bien  préparée  : 
encore  faut-il  s'assurer  qu'elle  est  bien  comprise.  C'est  de  quoi 

1.  Voir  dans  la  Rcfue  nnirersitaire  du  15  juin  1907  l'article  de  M.  François 
Kozlowski  :  «  Récompenses,  punitions  et  ordre  scolaire  dans  les  gymnases 
allemands  ». 
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nous  ne  nous  préoccupons  pas  assez.  Nous  nous  imaginons  (et 
c'est  bien  naturel)  que  le  langage  que  nous  parlons  est  entendu 
des  enfants.  Or  cela  n'est  pas.  Nous  parlons  un  langage  abstrait  : 
les  enfants  ne  le  comprennent  pas.  Aux  mots  que  nous  employons, 
aux  forrrmles  dont  nous  nous  servons,  ils  ne  donnent  pas  le 
même  sens  que  nous.  Souvent  ils  ne  leur  donnent  aucun  sens. 
Ce  que  nous  disons  ne  leur  dit  rien.  Nous  parlons  en  hommes 
faits,  dont  l'esprit  réfléchi  est  depuis  longtemps  habitué  aux 
abstractions  :  les  enfants  parlent  en  enfants,  dont  l'intelligence 
n'a  pas  encore  suffisamment  travaillé  sur  les  données  du  monde 
extérieur.  Ils  ne  comprennent  que  le  concret.  Sans  doute,  ils 
sont  capables  de  répéter  ce  que  nous  leur  apprenons  :  mais  ils  le 
répètent  comme  des  perroquets,  sans  y  attacher  de  signification. 
Ils  n'entrent  pas  dans  notre  pensée.  Nous  vivons  dans  un  monde 
d'idées,  et  eux  dans  un  autre.  Les  malentendus  sont  fréquents 
entre  eux  et  nous,  plus  fréquents  qu'on  ne  pense.  Je  pourrais 
vous  en  citer  des  exemples  qui  vous  paraîtraient  des  énormités. 
Le  voulez-vous?  Eh  bien,  nous  avons  vu  des  candidats  au  brevet 
supérieur,  nous  en  avons  vu  plusieurs  qui  confondaient  le  Conseil 
départemental  avec  le  Conseil  général,  et  qui  nous  faisaient 
l'honneur  de  nous  dire  que  l'Inspecteur  d'Académie  était  le  pré- 
sident du  Conseil  général.  Vous  voyez  bien  que  pour  eux  ces 
mots  n'avaient  pas  de  sens  :  ils  les  avaient  répétés  cent  fois  au 
cours  de  leur  carrière  d'écoliers  sans  y  rien  mettre  de  solide. 
Ces  mots  n'étaient  restés  pour  eux  que  des  mots.  Voulez-vous 
mieux  encore?  Laissez-moi  vous  dire,  sans  malice  aucune,  qu'il 
m'est  arrivé  deux  fois  de  rencontrer  des  instituteurs,  secrétaires 
de  mairie,  qui  confondaient  le  Conseil  départemental  avec  la 
Commission  départementale.  Je  ne  leur  en  fais  pas  un  crime, 
bien  entendu  :  c'est  l'éducation  qu'ils  ont  reçue  et  non  eux  qu'il 
faudrait  incriminer.  Mais  je  constate  qu'ils  ne  se  représentaient 
pas,  quoique  instituteurs  et  secrétaires  de  mairie,  ce  qu'est 
exactement  le  Conseil  départemental  et  ce  qu'est  exactement  la 
Commission  départementale. 

Nous  sommes  d'ailleurs  tous  semblables  à  ces  instituteurs. 
Chacun  de  nous  donne  aux  mots  qu'il  emploie  un  sens  qui  n'est 
pas  exactement  celui  du  voisin.  Cette  différence  de  sens,  légère 
assurément  entre  hommes  de  même  culture  et  de  même  langue, 


LA  DISCIPLINE  A  L'ÉCOLE  335 

devient  considérable  entre  hommes  de  culture  ou  de  race  diffé- 
rentes. C'est  ce  qui  explique  les  longs  malentendus  qui  séparent, 
dans  un  même  pays,  les  diverses  classes;  c'est  ce  qui  explique, 
entre  pays  divers,  les  longs  malentendus  de  la  diplomatie.  Les 
Anglais  ne  parlent  pas  le  même  langage  que  nous,  je  veux  dire 
qu'ils  n'entendent  pas  les  choses  comme  nous  :  leur  esprit  est 
fait  autrement  que  le  nôtre.  Et,  de  même,  nous  ne  parlons  pas  le 
même  langage  que  les  Allemands,  etc.,  etc.  i. 

Or,  cette  différence  d'entendement  est  considérable  entre  les 
hommes  et  les  enfants,  entre  les  instituteurs  et  les  élèves.  Il 
faut  donc  que  le  maître  y  fasse  bien  attention.  Il  faut  qu'il  rende 
sa  leçon  intelligible.  Il  faut  qu'il  s'assure  à  chaque  instant  qu'elle 
est  en  effet  comprise.  La  clarté  des  leçons  est  aussi  importante 
que  leur  préparation. 

Le  ton  a,  de  même,  son  importance.  Si  la  page  qu'on  explique 
est  grave,  soyons  sérieux;  mais,  si  l'auteur  se  moque  ou  se  joue, 
soyons  enjoués.  Le  ton  aide  singulièrement  à  l'intelligence  du 
texte.  Ne  gardons  pas  toute  la  journée  le  même  air. 

N'oublions  pas  enfin  de  rendre  notre  classe  vivante.  Employons 
continûment  la  méthode  active.  Ne  parlons  pas  tout  le  temps. 
Faisons  parler  les  élèves,  obligeons-les  à  réfléchir.  Il  faut  qu'ils 
fassent  un  effort  personnel  pour  s'assimiler  notre  pensée  :  pro- 
voquons cet  effort  nécessaire.  Que  la  classe  soit  l'œuvre  du 
maître  et  des  élèves.  Autrefois  le  maître  se  retranchait  au  haut 
d'une  sorte  de  redoute,  qui  était  sa  chairq,  d'où  sa  parole  rude 
tombait  sentencieusement,  d'où  son  regard  irrité  dominait  le 
tumulte  de  la  classe.  Nous  avons  renoncé  à  tout  cela.  Nous 
n'avons  plus  besoin  de  château  fort.  Nous  causons  avec  nos 
élèves,  simplement,  sans  élever  la  voix,  sans  froncer  le  sourcil. 
Nos  élèves  sont  nos  petits  amis.  Nous  les  aimons  bien.  Ils  nous 
aiment  bien. 

Et  voici  maintenant,  si  nous  arrivons  à  l'éducation  morale 
proprement  dite,  la  grande  affaire  :  il  faut  aimer  les  enfants. 
Pour  bien  enseigner,  il  faut  se  plaire  en  leur  société  charmante 


1.  Lire  ù  ce  sujet  l'intéressant  article  que  M.  Vannier,  professeur  ù  l'Ecole 
primaire  supérieure  de  Rouen,  a  publié  dans  la  Heuue  pédagogique  du 
15  novembre  1907,  sous  ce  titre  :  «  L'esprit  et  les  mœurs  d  une  nation 
d'après  la  langue  ». 
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Si  vous  n'aimez  pas  les  enfants,  vous  ne  serez  pas  instituteur. 
Si  vous  ne  mettez  dans  vos  leçons  que  votre  intelligence,  vos 
leçons  seront  peut-être  bien  ordonnées  et  savantes  :  elles  ne 
toucheront  pas.  Mettez-y  aussi  votre  cœur,  tout  votre  cœur.  Il 
faut  émouvoir  les  enfants  :  ils  ne  demandent  qu'à  être  émus.  Ils 
sont  (malgré  leurs  défauts,  et,  si  vous  y  tenez,  leurs  gros  défauts) 
l'innocence  et  la  naïveté  même  :  ils  se  livrent  tels  qu'ils  sont  ; 
livrons-nous  à  eux.  Et  si  nous  savons  leur  parler,  nous  verrons 
leurs  yeux  s'ouvrir,  signe  certain  que  leur  esprit  s'ouvre  aussi; 
nous  verrons  leur  regard  briller,  signe  certain  que  leur  intelli- 
gence s'éveille.  Ils  seront  attentifs  à  nos  moindres  paroles  et 
comme  suspendus  à  nos  lèvres  :  de  toute  leur  âme  ils  seront  à 
nous.  L'école  est  un  lieu  plein  de  poésie.  C'est  un  lieu  sacré. 
Les  enfants,  qui  revent,  sont  des  poètes;  le  maître,  qui  les  aide 
à  penser,  est,  lui  aussi,  un  poète  :  il  crée,  il  charme,  il  dit. 

Allons-nous  maintenant  fonder  notre  discipline  sur  la  crainte? 
C'était  autrefois  l'usage.  Le  maître  châtiait.  C'est  à  coups  de 
punitions  qu'il  se  faisait  obéir.  Mais  quel  déplorable  système! 
Cette  manière  d'agir  avait  pour  résultat  d'opposer  les  élèves  au 
maître  :  il  pouvait  se  faire  que  le  maître  obtînt  ainsi  le  silence, 
mais  les  élèves  le  considéraient  comme  l'ennemi;  ils  ne  pen- 
saient qu'à  triompher  de  lui.  Leur  soumission  n'était  qu'appa- 
rente, extérieure,  éphémère.  Subjugués  un  moment,  ils  cher- 
chaient à  échapper  à  la  dure  contrainte  par  tous  les  moyens;  ils 
épiaient  le  maître  et  profitaient  de  ses  moindres  défaillances;  ils 
le  tournaient  en  ridicule  et  n'étaient  contents  qu'après  lui  avoir 
joué  quelque  tour.  Quel  enfer  c'était!  Le  maître  n'avait  que  la 
menace  à  la  bouche  et  souvent  la  férule  à  la  main,  et  la  révolte 
(grondait  dans  le  cœur  des  élèves. 

Ce  n'est  point  ce  que  nous  cherchons.  Notre  principe  est  tout 
autre.  C'est  sur  la  confiance  que  nous  fondons  notre  discipline. 
Oui,  nous  avons  confiance  en  nos  élèves;  nous  les  croyons;  nous 
ne  mettons  en  doute  ni  la  générosité  de  leurs  sentiments,  ni  la 
sincérité  de  leurs  paroles.  Il  est  vrai  que  nous  aurons  alfaire  — 
déjà!  —  à  des  hypocrites  et  à  des  menteurs  (qu'une  première 
éducation,  mal  comprise,  aura  rendus  tels),  mais  à  ceux-là  nous 
dirons  leur  fait.  Et  d'ailleurs,  n'étant  déjà  qu'une  exception,  ils 
deviendront  de    moins    en   moins    nombreux    avec  nous.    Si   la 
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crainte  éloigne  et  pervertit,  la  confiance  rapproche  et  assainit.  Si 
des  écoliers  qui  craignent  deviennent  naturellement  pires,  les 
écoliers  qui  ont  confiance  deviennent  naturellement  meilleurs. 
La  confiance  appelle  la  confiance.  «  Au  lieu  de  suspecter  a  priori 
la  bonne  foi  de  notre  élève,  disent  les  instructions  de  1890,  sup- 
posons-la de  parti  pris.  Croyons-le  sur  parole.  Faisons-lui 
crédit  largement,  et  que  les  présomptions  en  cas  de  doute  soient 
toujours  en  sa  faveur.  Prodiguons-lui  l'estime  pour  qu'il  veuille 
la  mériter.  Montrons-lui  que  nous  mettons  la  loyauté  avant  toutes 
les  vertus  scolaires  et  que  nous  lui  passerons  tout  plutôt  que  le 
manque  de  vérité.  «  On  aurait  honte  de  mentir  à  Arnold,  » 
disaient  les  élèves  de  Rubby,  «  il  vous  croit  toujours  ». 

N'avons-nous  pas,  d'ailleurs,  dans  la  Seine-Inférieure,  deux 
grands  établissements  où  nous  voyons  pratiquer,  avec  quel 
succès!  la  discipline  libérale  fondée  sur  la  mutuelle  confiance? 
Tous  les  instituteurs  et  toutes  les  institutrices  du  département 
savent  qu'on  ne  connaît  pas  d'autre  discipline  dans  nos  deux 
Écoles  normales  :  ce  n'est  pas  sur  la  crainte  que  M.  Hauriot  et 
ses  collaborateurs,  que  Mme  Menât  et  ses  collaboratrices  fondent 
leur  autorité  :  aussi  leur  autorité  est-elle  considérable.  Il  n'est 
pas  de  maîtres,  il  n'est  pas  de  maîtresses  qui  soient  plus  res- 
pectés parce  qu'il  n'en  est  pas  qui  soient  plus  confiants. 

Après  de  tels  exemples,  nous  pouvons  nous  dispenser 
d'insister  davantage  sur  les  mérites  de  la  discipline  libérale.  La 
cause  est  entendue.  Aussi  bien  sommes-nous  assuré  que  le 
nombre  est  grand,  dans  ce  département,  des  instituteurs  et  des 
institutrices  qui  pensent  là-dessus  comme  nous. 

Dans  les  conférences  pédagogiques  d'octobre,  il  y  a  eu,  je 
puis  le  dire,  unanimité  à  ce  sujet.  Les  rapports  que  j'ai  entendus, 
ceux  que  j'ai  lus  ont  fait  valoir  avec  force,  souvent  avec  élo- 
quence, les  avantages  de  l'éducation  libérale.  Les  discussions 
auxquelles  ces  rapports  ont  donné  lieu  ont  permis  de  constater 
que,  s'il  y  avait  chez  quelques-uns  des  hésitations  après  tout 
bien  naturelles,  hésitations  sur  des  détails  de  pratique,  la  plupart 
(pour  ne  pas  dire  tous)  convenaient  volontiers  qu'à  l'école 
laïque,  l'éducation  devait  être  laïque,  c'est-à-dire  fondée  sur  le 
respect  de  l'enfant  et  la  confiance  en  l'enfant.  La  défiance  du 
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maître  à  l'égard  de  Tenfant  peut  inspirer  d'autres  disciplines  : 
elle  ne  saurait  inspirer  la  nôtre. 

Est-ce  à  dire  que  notre  discipline  manquera  de  fermeté?  C'est 
l'objection  que  des  esprits  superficiels  pourraient  peut-être  nous 
faire  :  mais  elle  ne  résiste  pas  à  l'examen.  La  confiance  suppose 
la  vigilance.  Si  le  maître  ne  fait  pas  son  devoir,  s'il  ferme  les 
yeux,  s'il  laisse  faire,  c'est  alors  qu'il  n'aura  pas  le*  respect  de 
ses  élèves,  c'est  alors  qu'il  manquera  d'autorité,  c'est  alors  qu'il 
usera  et  abusera  des  punitions  pour  essayer  sans  succès  une 
restauration  impossible.  Non,  le  respect  et  la  confiance  ne  vont 
qu'au  maître  à  qui  rien  n'échappe.  Celui  qui  voit  tout,  qui  sait 
tout,  qui  s'occupe  de  tous  les  détails  de  l'école,  qui  corrige  les 
devoirs  et  prépare  ses  leçons,  celui  qui  est  attentif  à  tout  ce  que 
disent  et  font  ses  élèves,  celui  dont  la  vigilance  n'est  jamais  en 
défaut,  celui-là  n'a  pas  besoin  de  punir  pour  se  faire  respecter. 
Sa  fermeté  lui  épargne  le  châtiment.  Il  est  le  maître,  et  son  auto- 
rité lui  vient  de  sa  vertu. 

Ne  savons-nous  pas  tous  que  les  bons  maîtres  ne  punissent 
guère?  Ceux  qui  ont  besoin  de  punir  manquent  d'autorité. 

L'autorité,  sans  doute,  peut  être  un  don  :  mais  c'est  assez  rare. 
Le  plus  souvent,  elle  s'acquiert.  Ceux  qui  l'acquièrent  la  doivent 
à  leur  zèle. 

Il  faut  aussi  avoir  soin  de  ne  pas  changer  de  conduite  à  l'égard 
des  enfants.  Ne  soyons  pas  fermes  un  jour,  faibles  le  lendemain. 
Il  est  indispensable  que  notre  vigilance  soit  soutenue.  L'égalité 
d'humeur^  la  possession  de  soi,  la  persévérance,  sont  des  condi- 
tions essentielles  de  maîtrise. 

Concluons  en  disant  que,  dans  la  mesure  du  possible,  nous 
traiterons  déjà  nos  enfants  en  hommes.  C'est  à  leur  raison,  c'est 
à  leur  cœur  que  nous  ferons  appel.  Cet  appel  sera. presque 
toujours  écouté. 

Il  ne  saurait  être  question  cependant  de  supprimer  les  puni- 
tions et  les  récompenses.  Il  en  faut,  même  dans  la  meilleure 
école.  Nous  n'aurons  sans  doute  recours  à  elles  qu'à  défaut  d'autres 
moyens  :  encore  devrons-nous  punir  et  récompenser* 

La   punition   est  légitime  ^  Il  faut  punir  pour   deux   raisons* 

1.  Lire  dans  la  Revue  unii>ersliairc  du  15  avril  1907  l'article  de. M*  Emile 
Renauld  :  «  Les  punitions  ». 


LA  DISCIPLINE  A  VÉCOLE  339 

La  première  est  que  nos  écoliers  forment  une  petite  société.  Il  y 
a  dans  cette  société  plus  de  bons  éléments  que  de  mauvais  :  mais 
il  y  en  a  de  mauvais.  Or  les  bons  ont  le  droit  d'être  protégés 
contre  les  mauvais;  cette  protection,  ce  n'est  pas  eux  qui  peuvent 
se  l'assurer  :  pas  plus  que  les  grandes  personnes,  les  enfants  ne 
sauraient  se  faire  à  eux-mêmes  justice.  Ils  ont  un  juge  naturel, 
qui  est  le  maître.  Le  maître  est  leur  protecteur  né  :  il  doit  prendre 
en  mains  les  intérêts  de  ses  bons  élèves  et  mettre  les  mauvais 
dans  l'impossibilité  de  nuire.  La  punition  lui  servira  à  cela.  — 
Elle  lui  servira  aussi,  et  c'est  un  second  avantage,  à  ouvrir  les 
yeux  de  ses  élèves.  Les  enfants,  malgré  qu'ils  fassent  déjà  la 
distinction  du  bien  et  du  mal,  ne  savent  pas  toujours  ce  qui  est 
bien  et  ce  qui  est  mal.  Surtout,  ils  ne  savent  pas  dans  quelle  mesure 
ils  font  mal.  Il  n'ont  pas  le  sens  critique;  ils  ignorent  les  causes 
et  les  conséquences;  ils  n'ont  pas  le  sentiment  de  la  relativité; 
ils  ne  sont  pas  casuistes.  En  les  punissant  s'il  le  faut,  le  maître 
leur  montrera  la  gravité  de  leur  faute.  Les  punir,  ce  sera  une 
façon  de  leur  dire  :  Halte-là,  n'allez  pas  plus  loin,  il  y  a  danger. 
La  punition  est  doue  nécessaire  dans  l'intérêt  général  et  aussi 
dans  l'intérêt  du  coupable.  Elle  o-blige  à  réfléchir. 

Mais  il  ne  faut  pas  que  la  punition  aille  contre  les  droits  de 
l'enfant  :  il  ne  faut  pas  que  l'enfant  soit  maltraité  ni  humilié. 

Les  châtiments  corporels  sont  interdits  dans  les  écoles  publi- 
ques françaises.  Ils  existent  encore  à  l'étranger  :  mais  c'est  nous 
qui  avons  raison.  Nous  pouvons  montrer  avec  fierté  l'article  de 
notre  règlement  qui  interdit  les  châtiments  corporels  :  cette  inter- 
diction est  pour  nos  écoles  un  litre  d'honneur. 

Nous  devons  aussi  prendre  garde  de  ne  pas  donner  de  puni- 
tions humiliantes.  Autrefois  on  abusait  des  sobriquets,  des 
surnoms;  on  mettait  volontiers  le  coupable  dans  Un  coin,  où  il 
était  exposé  aux  risées  de  ses  camarades;  ou  bien  on  le  faisait 
s'agenouiller.  Nous  avons  renoncé  à  ces  punitions,  et  nous  avons 
bien  fait.  Nous  sommes,  comme  il  convient,  plus  respectueux  de 
la  personne  de  l'enfant. 

Mais  nous  donnons  encore  trop  souvent  des  punitions  inintelli- 
gentes, je  veux  dire  qui  vont  contre  l'intelligence  de  l'enfant.  Je 
sais  des  écoles  oij  l'on  abuse  des  «  lignes  ».  «  Vous  aurez  cent 
lignes,  deux  cents  lignes.  »  Or,  quel  est  l'effet  de  celte  punition  i' 


340  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

L'enfant  qui  doit  faire  cent  lignes  cherchera  par  tous  les  moyens 
à  ne  pa"s  les  faire  ;  ou  bien  il  les  fera  mal,  en  essayant  de  tromper 
le  maître  sur  la  quantité,  en  le  trompant  sûrement  sur  la  qualité. 
Que  s'il  voulait  faire  consciencieusement  ce  pensum,  je  le  plain- 
drais :  est-il  rien  de  plus  ennuyeux,  de  plus  insipide,  de  moins 
intelligent  que  de  copier  des  lignes  ?  Il  faut  renoncer  à  cette  puni- 
tion :  elle  jure  avec  tout  le  reste  de  notre  discipline.  Elle  n'a  que 
de  mauvais  effets. 

Si,  au  contraire,  la  punition  constitue  une  réparation,  elle  se 
justifie  pleinement.  Rien  n'est  plus  légitime  que  de  donner  à 
apprendre  une  leçon  mal  sue,  que  de  donner  à  refaire  un  devoir 
mal  fait.  Gela  va  de  soi. 

La  punition  peut  être  aussi,  sans  inconvénient,  une  privation  de 
liberté  :  la  privation  partielle  de  la  récréation,  la  retenue  après  la 
classe  sont  des  punitions  tout  à  fait  acceptables.  Elles  ne  font 
aucun  tort  aux  droits  de  l'enfant. 

La  punition  peut  consister  enfin  en  une  réprimande.  La  répri- 
mande est  un  excellent  avertissement.  Elle  produit  souvent  un 
grand  effet. 

La  note,  la  mauvaise  note  constitue  également  un  sérieux  aver- 
tissement, si  elle  est  donnée  avec  discrétion  et  non  appliquée  à 
tort  et  à  travers.  «  Elle  est,  disent  les  Instructions  de  1890,  plus 
fine,  plus  pénétrante,  plus  nuancée  que  les  grosses  punitions.  Elle 
n'est  pas  immuable.  Elle  s'assouplit  aux  incidents  de  la  journée. 
On  peut  sans  bruit  l'effacer,  l'abaisser,  la  relever,  admettre  au 
bout  de  lajournée,  de  la  semaine,  d'intelligentes  compensations.  » 

S'il  nous  faut  punir,  tâchons  de  ne  pas  punir  aussitôt  après  la 
faute,  sous  le  coup  de  notre  mécontentement,  au  irato.  «  La  pre- 
mière règle,  disait  Rollin,  est  de  ne  pas  punir  un  enfant  dans  l'ins- 
tant même  de  sa  faute.  »  Disons  donc  au  coupable  qu'il  sera  puni, 
mais  attendons,  si  possible,  la  fin  de  la  classe  pour  déterminer, 
en  plein  calme,  en  pleine  connaissance  de  cause,  la  nature  et  le 
degré  de  la  punition. 

Concluons.  Dans  une  école  bien  tenue,  les  punitions  seront 
rares.  Elles  seront  plus  rares  encore  dans  les  écoles  de  filles  que 
dans  celles  de  garçons.  Les  écoles  de  filles  ne  sont-elles  pas  des 
asiles  de  paix?  Enseigner  à  des  petites  filles,  n'est-ce  pas  un 
enchantement  toujours  renouvelé?  Que  de  grâce  il  y  a  chez  elles, 
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quel  désir  de  plaire,  quelle  faculté  d'émotion!  Gomme  on  a  vite 
fait  de  les  toucher!  Gomme  eUes  rient  volontiers,  et  comme 
aussi,  pour  peu  qu'on  les  émeuve,  leurs  yeux  se  mouillent  de 
larmes  !  Elles  sont  à  la  dévotion  de  leur  maîtresse.  Je  pose  en  prin- 
cipe que  nos  petites  filles  sont  par  définition  très  sages,  et  ce 
n'est  pas  vous,  Mesdames,  qui  me  contredirez. 

Même  dans  les  écoles  de  garçons,  nous  ne  multiplierons  pas, 
par  des  défenses  ou  des  exigences  inutiles,  les  occasions  de  sévir. 
Nous  ne  donnerons  pas  de  sanctions  qui  n'aient  un  caractère 
moral.  Nous  ferons  en  sorte  de  conserver  à  nos  élèves  une  sensi- 
bilité délicate.  Nous  substituerons  l'état  de  paix  à  l'état  de  lutte. 

Les  récompenses*  se  justifient  par  les  mêmes  raisons  que  les 
punitions.  Il  faut  récompenser  dans  l'intérêt  général  comme  dans 
celui  du  bon  élève.  Il  est  nécessaire  que  les  enfants  sachent  et 
voient  où  est  le  bien,  et,  s'ils  font  bien,  qu'ils  soient  confirmés 
dans  leur  bonne  conduite. 

Mais  il  ne  faut  pas  plus  abuser  des  récompenses  que  des  puni- 
tions. J'ai  vu  l'an  dernier  une  école  où  le  maître  donnait  un  bon 
point  après  chaque  réponse,  même  passable.  Il  y  a  là  une  exagé- 
ration condamnable  :  les  récompenses  ainsi  multipliées  n'ont  plus 
aucune  valeur.  Donnons  des  bons  points,  si  nous  voulons,  mais 
à  bon  escient. 

Nos  élèves  sont  surtout  récompensés  de  leur  travail  par  les 
places  qu'ils  obtiennent  dans  les  compositions  et  par  les  prix 
qu'ils  remportent  à  la  fin  de  l'année.  Il  n'y  a  rien  à  dire  contre 
les  compositions,  si  ce  n'est  qu'elles  ne  tiennent  pas  suffisamment 
compte  de  l'effort  personnel.  Ce  sont  toujours  les  mêmes  qui 
sont  les  premiers;  or  les  premiers  ne  sont  pas  toujours  les  meil- 
leurs élèves,  je  veux  dire  ceux  qui  ont  le  plus  travaillé.  Il  peut 
arriver,  il  arrive  assez  souvent  qu'un  élève  laborieux  ne  soit  pas 
bien  placé.  Et  il  serait  à  désirer  que  cet  élève  laborieux  ne  se 
décourageât  point.  On  a  trouvé  dans  l'enseignement  secondaire, 
depuis  1890,  le  moyen  d'éviter  cet  écueil  :  c'est  de  donner  à 
chaque  composition  une  note  chiffrée  indiquant  sa  valeur.  De  cette 


1.  M.  Vessiot,  alors  qu'il  était  Inspecteur  d'Acudémie  des  Bouches-du- 
Rhône,  a  écrit  sur  «  les  récompenses  en  matière  d'éducation  »  de  belles 
pages  que  le  Ministèie  de  l'Instruclioti  publique  a  reproduites  dans  le 
volume  intitulé  l'Inspection  académique  (Paris,  Imprimerie  nationale,  11)00). 
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façon,  je  puis  ne  pas  être  dans  les  premiers,  mais  si  ma  compo- 
sition a,  je  suppose,  la  note  de  12  ou  13,  je  sais  que  mes  efforts 
n'ont  pas  été  vains  :  et  c'est  quelque  chose. 

Quant  aux  prix,  on  dispute  fort,  depuis  quelque  temps,  sur 
leur  utilité.  Nous  n'entrerons  pas  dans  cette  dispute,  qui  nous 
paraît  un  peu  vaine.  Nous  croyons  que  les  prix  subsisteront  long- 
temps encore,  et,  à  vrai  dire,  nous  ne  sommes  pas  convaincu  de 
leur  nocuité.  Mais  nous  pensons  qu'on  peut  en  améliorer  la  distri- 
bution. Le  grand  tort  des  prix,  c'est  de  ne  tenir  aucun  compte 
de  la  conduite.  Assurément  il  faut  bien  que  le  premier  prix  d'or- 
thographe soit  décerné  au  plus  fort  en  orthographe  :  mais  si  cet 
élève  a  eu  une  mauvaise  conduite,  je  ne  lui  donnerais  pas  son 
prix.  Les  prix  ne  devraient  être  donnés  qu'aux  élèves  inscrits 
pendant  toute  l'année  au  tableau  d'honneur  de  la  classe.  «  Mais 
les  familles,  me  direz-vous.,  réclameront.  »  Nous  verrons  tout  à 
l'heure  ce  que  nous  aurons  à  leur  répondre. 

Par  contre,  les  bons  élèves  qui  n'ont  pas  obtenu  les  premières 
places,  malgré  un  travail  soutenu  et  une  conduite  exemplaire, 
devraient  avoir  des  prix  d'encouragement.  C'est  une  question  à 
étudier. 

Une  autre  question  à  étudier,  c'est  celle  des  livres  de  prix. 
Quels  pauvres  et  misérables  livres  ne  donnons-nous  pas  trop 
souvent  !  Et  quand  on  songe  que  nos  malheureux  petits  élèves 
n'auront  sans  doute  jamais  à  eux  d'autres  livres  que  leurs  livres 
de  prix,  et  quand  on  voit,  pendant  les  vacances,  avec  quelle  avi- 
dité ils  lisent  ces  livres  de  prix ,  on  regrette  vraiment  qu'ils 
n'aient  pas,  je  ne  dis  pas  de  plus  beaux  livres  (la  dorure  ne  fait 
rien  à  l'affaire),  mais  des  livres  plus  intéressants,  plus,  dignes 
d'être  lus.  Ne  pourrait-on  améliorer  un  peu  cette  situation? 
Donner  par  exemple  moins  d'attention  à  la  reliure,  et  davantage 
au  fond?  Il  y  a  maintenant  des  éditions  à  bon  marché  des  meil- 
leurs auteurs  et  il  ne  manque  pas  de  bons  auteurs,  pour  l'enfance 
et  la  jeunesse.  Je  crois  qu'on  pourrait  facilement  arriver  à  donner 
de  meilleurs  livres  de  prix.  C'est,  en  tout  cas,  une  question  qui 
mérite  toute  l'attention  des  instituteurs. 

Avec  les  compositions  et  les  prix  nous  avons,  pour  soutenir 
l'émulation,  la  note,  la  bonne  note,  comme  nous  avions  tout  à 
l'heure  la  mauvaise  note.   L'usage  de  la  note  devrait  être   très 
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répandu.  C'est  sans  doute  le  meilleur  moyen  que  nous  possédions 
d'apprécier  exactement  l'effort  personnel  et  de  faire  toucher 
du  doigt  à  l'enfant  ses  progrès  comme  ses  reculs  de  chaque  jour. 

Ceci  dit,  il  nous  faut  ajouter  que,  dans  les  écoles  à  plusieurs 
classes,  il  est  entièrement  désirable  qu'il  y  ait,  d'une  classe  à 
l'autre,  continuité  de  vues,  et  dans  l'école  prise  dans  son  ensemble 
unité  de  direction.  Il  ne  s'agit  aucunement  d'enlever  à  chaque 
maître  son  initiative  propre,  ce  qui  serait  déplorable.  Chacun 
doit  avoir,  en  cette  affaire  plus  encore  que  dans  les  autres  peut- 
être,  sa  liberté  d'action  et  sa  responsabilité.  Il  est  toutefois  néces- 
saire que  tous  les  maîtres  d'une  même  école  se  mettent  d'accord 
sur  les  principes  et  sur  les  principaux  moyens.  Cette  indispen- 
sable unité  de  vues,  il  appartient  au  directeur  de  l'établir  et  de  la 
maintenir.  Mais  le  directeur  n'y  réussira  qu'autant  qu'il  expli- 
quera à  ses  adjoints  l'œuvre  à  accomplir,  qu'autant  qu'il  gagnera 
leur  adhésion,  qu'autant  qu'il  les  amènera  à  se  mettre  d'accord 
avec  lui.  L'œuvre  disciplinaire  suppose  la  collaboration  de  tous 
les  maîtres.  Il  faut  qu'il  y  ait  consentement  unanime,  accord  des 
esprits  et  des  cœurs ,  pour  qu'il  y  ait  des  résultats.  Aussi  ne 
verrions-nous  pas  d'inconvénients,  pour  faciliter  «cet  accord  néces- 
saire, à  introduire  dans  les  écoles  à  plusieurs  classes  une  insti- 
tution qui  existe  depuis  1890  dans  les  lycées  et  collèges  de  garçons 
et  depuis  le  mois  d'octobre  dernier  dans  les  lycées  et  collèges  de 
filles,  je  veux  parler  du  conseil  de  discipline  ^  Nous  ne  verrions 
môme  aucun  inconvénient  à  ce  que,  à  la  différence  des  lycées  et 
collèges,  où  il  ne  se  compose  que  d'un  petit  nombre  de  profes- 
seurs élus  par  leurs  collègues,  ce  conseil  de  discipline  comprît 
tous  les  maîtres  de  l'école.  Ce  serait  une  sorte  de  conseil  des 
maîtres,  institué  pour  la  discipline  générale  de  l'école,  avec  des 
attributions  bien  déterminées. 

Ce  conseil  se  réunirait  tous  les  trois  mois,  sous  la  présidence 
et  l'autorité  du  directeur.  Le  directeur  le  mettrait  au  courant  de 
la  situation  morale  de  l'école  et  arrêterait  avec  lui  les  mesures  les 
plus  propres  à  maintenir  ou  améliorer  cette  situation.  L'une  de 


1.  C'est  au  commencement  de  janvier  que  nous  avons  rédigé  cette  partie 
du  rapport.  Depuis  est  venue  lu  circulaire  ministérielle  du  15  janvier  1908 
sur  le  Conseil  des  maîtres,  qui  a  institué,  en  principe,  le  Conseil  de  disci- 
pline dans  les  écoles  primaires  à  plusieurs  classes. 
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ces  mesures,  peut-être  la  plus  efficace,  serait  la  comparution 
devant  le  conseil  des  très  bons  comme  des  très  mauvais  élèves. 
Les  très  bons  élèves  seraient  félicités  par  le  directeur  en  pré- 
sence de  tout  le  conseil  assemblé;  mention  de  ces  félicitations 
serait  faite  dans  une  lettre  que  le  directeur  enverrait  à  la  famille 
et  les  élèves  ainsi  félicités,  après  avoir  été  inscrits  à  un  tableau 
d'honneur  spécial,  verraient  leurs  noms  figurer  en  tête  du  pal- 
marès. Cette  mesure  a  produit  le  meilleur  effet  dans  les  lycées  et 
collèges  où  elle  a  été  pratiquée.  La  comparution  devant  le  con- 
seil de  discipline  y  est  considérée  par  tous,  maîtres  et  élèves, 
comme  la  plus  haute  récompense.  Les  élèves  y  attachent  un  prix 
particulier.  Et  de  même  le  blâme  infligé  en  conseil  de  discipline 
aux  mauvais  élèves  leur  est  plus  sensible  que  la  plus  dure 
punition.  Il  est  rare  que  ce  blâme  ne  porte  pas  ses  fruits. 
L'élève  ainsi  blâmé  fait  généralement  son  examen  de  conscience 
et  prend  des  engagements  qu'il  tient. 

Il  ne  sufiit  pas  qu'il  y  ait,  dans  l'œuvre  d'éducation,  collabo- 
ration étroite  de  tous  les  maîtres  de  l'école  :  il  faut  encore  que 
cette  collaboration  existe  entre  les  familles  et  les  maîtres.  Il  n'est 
pas  souhaitable,  en  effet,  qu'il  y  ait  désaccord  entre  les  familles  et 
l'école.  S'ily  a  contradiction,  il  n'yapas  d'éducation.  Quiditéduca- 
tion  ditméthode.  Il  fautdonc  queles  familles  soientavec  nous.  Elles 
n'ont  peut-être  pas  toujours  la  même  façon  de  voir  que  nous;  il 
arrive  que  leurs  idées  soient  arriérées,  que  leurs  procédés  soient 
défectueux.  Or  il  y  a  des  chances  pour  que,  en  pareille  affaire, 
ce  soit  nous  qui  ayons  raison  :  c'est  notre  métier  ;  nous  y  avons 
longuement  réfléchi;  nous  savons  ce  que  nous  faisons  et  pour- 
quoi nous  le  faisons.  Tâchons  donc  d'amener  les  familles  à  nos 
vues.  Expliquons-leur  l'économie  de  notre  action.  Démontrons- 
leur  que  nous  avons  une  méthode.  Voyons-les,  recherchons-les, 
éclairons-les.  Notre  école  est  une  école  publique  :  elle  est 
ouverte,  largement  ouverte  à  tous.  Ce  n'est  pas  une  maison  fermée. 
C'est  une  maison  de  verre.  Il  est  nécessaire  que  tous  voient  ce 
que  nous  faisons.  L'école  publique  a  besoin  de  l'opinion  publique. 
Nous  disions  au  commencement  de  ce  rapport  que  les  familles  se 
désintéressaient  trop  de  l'éducation  de  leurs  enfants.  Nous  avons 
intérêt  à  ce  qu'elles  s'en  préoccupent  de  plus  en  plus.  Je  crois, 
que  dis-je?je  suis  convaincu  que  nous  faisons,  à  l'école  publique, 
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œuvre  saine  et  nécessaire  :  j'en  conclus  qu'il  nous  faut  abso- 
lument l'approbation  générale.  Si  donc  les  familles  ne  viennent 
pas  à  nous,  allons  au  devant  d'elles.  Quel  inconvénient  verriez- 
vous.  Mesdames  et  Messieurs,  à  ce  que  l'instituteur,  au  début  de 
l'année  scolaire,  réunît  les  pères  et  mères  de  famille  et  leur 
expliquât,  d'une  façon  simple  et  familière,  ce  qu'il  a  l'intention 
de  faire?  Nous  ne  faciliterions  pas  seulement  ainsi  l'éducation 
des  enfants  :  nous  ferions  du  même  coup  l'éducation  des  parents. 
Et  ne  sommes-nous  pas  les  instituteurs  du  peuple?  J'ai  déjà 
maintes  et  maintes  fois  recommandé  cet  apostolat  populaire  :  on 
m'excusera  de  n'y  pas  insister  davantage. 

Un  mot  encore.  J'aurais  peut-être  dû  commencer  par  là,  car 
c'est  la  condition  nécessaire. 

Pour  se  mêler  d'éducation,  il  faut  d'abord  être  soi-même  élevé. 
Le  maître  doit  le  bon  exemple.  La  parole  du  maître  n'a  d'autorité 
que  si  le  maître  est  irréprochable.  Autaut  vaut  le  maître,  autant 
vaut  son  œuvre.  Commençons  par  avoir  une  discipline  person- 
nelle; que  notre  idéal  soit  haut;  que  notre  vie  soit  exemplaire. 
Ayons  une  rigoureuse  méthode  de  travail  et  imposons-nous  à 
nous-mêmes  une  stricte  règle  de  conduite.  Soyons  exigeants 
pour  nous  si  nous  voulons  former  les  autres. 

Henri  Doliveux. 


Pour  la  Science  livresque'. 


La  science  livresque  !  Voilà  une  expression  qui  a  fait  fortune  : 
savants,  philosophes,  pédagogues  la  répètent  à  l'envi,  sur  un  ton 
très  méprisant,  et  d'autres  encore  qu'elle  dispense  d'étudier  les 
livres  et  qu'elle  autorise  à  plaindre  ceux  qui  s'y  attardent. 

On  sait  assez  que  le  mol  «  livresque  »,  avec  son  sens  dédai- 
gneux, est  emprunté  à  Montaigne,  qui  était  un  terrible  liseur.  A 
la  vérité,  il  savait  lire  :  les  anecdotes,  les  traits  de  mœurs,  les 
réflexions  qu'il  fait  sur  lui-même  et  sur  les  autres,  ce  qu'il  voit 
en  lui  et  alentour  lui  rappellent  les  belles  phrases  de  ses  auteurs 
favoris;  le  passage  qu'il  relit,  dans  sa  librairie,  au  haut  de  sa 
tour,  loin  du  bruit  et  des  importuns,  évoque  les  événements  et 
les  hommes  auxquels  il  a  été  mêlé,  les  passions  qu'il  a  ressenties, 
ou  dont  il  a  curieusement  observé  autour  de  lui  le  jeu  tragique 
ou  risible;  en  lisant,  il  revoit  et  revit.  A-t-il  jamais  parlé  de 
«  science  livresque  »,  est-ce  lui  qui  a  accouplé  ces  deux  mots? 
Je  ne  sais;  s'il  l'a  fait,  il  ne  voulait  assurément  point  parler  de 
notre  science,  dont  il  n'avait  nulle  idée.  Mais  c'est  bien  à  la 
manière  de  Montaigne  qu'il  convient  de  lire  aussi  les  livres  scien- 
tifiques :  la  lecture  doit  évoquer  le  monde  extérieur,  et  les  phé- 
nomènes qui  s'y  passent  doivent  s'éclairer  par  ce  que  nous  avons 
appris.  A  lire,  Montaigne  oubliait  sa  «  colique  »  ;  nous  pouvons 
nous  oublier  et  nous  absorber  aussi  profondément  dans  la  con- 
templation intelligente  du  milieu  où  nous  sommes  plongés  et 
dont  nous  faisons  partie. 

Le  mépris  pour  le  livre,  qui  est  à  la  mode,  ne  risque-t-il  pas 
d'atteindre  la  science  elle-même,   et  celle-ci   ne    peut-elle  plus 


1.  Nous  empruntons  à  la  Rei^iie  de  Mctapliysiquc  et  de  Morale  du  15  mars 
1909,  quelques  extraits  d'une  ingénieuse  étude  de  M.  Tannery  que  nos  lec- 
teurs, croyons-nous,  liront  avec  plaisir  et  profit. 
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s'écrire  et  s'enseigner.?  N'est-elle  pas  une  suite  d'idées  qui  se 
traduisent  par  des  mots?  Les  savants  vont-ils  cesser  de  publier 
des  notes  où  ils  annoncent  les  résultats  qu'ils  viennent  d'obtenir, 
des  mémoires  où  ils  expliquent  leurs  méthodes,  d'amples  traités 
où  ils  exposent  leur  conception  d'une  science  qu'ils  ont  lon- 
guement méditée?  Estiment-ils  que  rien  de  tout  cela  ne  vaut  la 
peine  d'être  étudié  ?  Dès  qu'on  énonce  de  pareilles  inquiétudes, 
elles  se  calment  par  leur  absurdité.  Peut-être  y  a  t-il  cependant 
quelque  intérêt,  pendant  qu'elle  dure  encore,  à  examiner  ce  qui 
est  raisonnable  dans  la  nouvelle  mode,  et  la  façon  dont  elle  s'est 
développée. 

Berthelol  racontait  volontiers  qu'il  s'était  astreint,  dans  sa 
jeunesse,  à  lire  tout  ce  qui  se  publiait  sur  la  chimie  et  à  résumer 
ses  lectures,  pour  son  usage  particulier.  Cette  besogne  lui  pre- 
nait deux  heures  par  jour,  au  début,  huit  quand  il  y  renonça,  je 
ne  sais  plus  à  quel  âge.  Nul  doute  qu'il  lût  alors  avec  une  pro- 
digieuse rapidité  :  toute  la  science  qu'il  avait  acquise  accélérait 
la  vitesse  naturelle  de  son  intelligence;  il  ne  pouvait  manquer  de 
distinguer,  d'un  coup  d'œil,  le  développement  à  sauter,  les  pages 
à  parcourir,  le  résultat  digne  d'être  noté  et,  parfois,  l'idée  nou- 
velle sur  laquelle  il  réfléchirait,  en  courant  de  son  laboratoire  à 
l'Institut.  Pour  savoir  lire,  il  faut  avoir  beaucoup  lu  et  beaucoup 
pensé... 

Le  livre  est  le  plus  commode  et  le  moins  coûteux  des  instru- 
ments pédagogiques;  qu'on  en  ait  abusé,  qu'on  ait  abusé  d'un 
enseignement  oral  qui  ressemble  trop  au  livre  pour  que  je  l'en 
distingue  ici,  cela  n'est  que  trop  certain.  Je  voudrais  insister  un 
peu  sur  quelques-uns  des  inconvénients  qu'il  présente. 

Nous  conservons  toute  notre  vie  la  faculté  de  répéter  des  mots 
à  demi  compris,  dont  nous  nous  servons  à  peu  près  correcte- 
ment, par  habitude  et  par  une  sorte  d'instinct  logique  :  ce  mot  était 
à  sa  place  dans  telle  phrase,  il  s'emi)oîtera  tant  bien  que  mal  dans 
une  phrase  analogue.  On  peut  s'amuser  assez  de  soi-même  ou  de 
ses  voisins  en  recueillant  dans  n'importe  quelle  conversation 
(sans  parler  des  discussions  métaphysiques)  la  multitude  de  mots 
qui  ne  représentaient  assurément  rien  de  précis  pour  ceux  qui 
les  ont  prononcés;  nous  répétons  fréquemment  des  noms  de 
fleurs,  de  pays,  d'institutions,  d'hommes,  de  maladies,  dont  nous 
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ne  savons  absolument  rien  et  il  ne  nous  vient  pas  à  l'esprit  de 
demander  ou  de  chercher  une  explication.  Les  mots  nous  con- 
tentent. Gela  n'est  pas  bien  fâcheux  dans  une  de  ces  causeries  où 
l'on  ne  cherche  qu'une  suite  d'impressions  agréables;  les  mots  à 
signification  indécise  ou  obscure  peuvent  très  bien  contribuer  à 
ces  impressions,  et  les  poètes  ne  l'ignorent  pas.  Mais  nous  nous 
mêlons  aussi  de  raisonner  sur  ce  que  nous  ne  savons  pas,  avec 
des  mots  que  nous  n'entendons  point.  Madame  de  Sévigné  nous 
semble  extrêmement  comique  quand  elle  raisonne  sur  ses  mala- 
.dies;  ne  prêtons-nous  jamais  à  rire,  dans  de  pareils  cas?  Je  ne 
parle  pas  des  médecins.  Cette  aptitude  à  raisonner  avec  des 
mots  et  des  signes  vides  de  toute  réalité  a  peut-être  abouti  à  la 
création  de  la  logique  et  de  l'analyse  mathématique. 

Quoi  qu'il  en  soit,  la  faculté  de  se  servir  utilement  de  mots 
qui  ne  sont  guère  compris  est  admirable  chez  les  enfants;  grâce 
à  elle,  ils  apprennent  à  parler,  ils  pénètrent  peu  à  peu  le  sens  de 
tous  ces  mots  qui  ne  représentent  pas  des  objets  familiers.  Un 
mot  inconnu  les  a  frappés  dans  une  phrase  dont  le  sens  général 
implique,  pour  ce  mot,  une  signification  qu'ils  saisissent  vague- 
ment; ils  le  répètent,  avec  les  mots  qui  l'entouraient,  dans  une 
circonstance  analogue,  puis  autrement,  et  après  quelques  essais, 
dont  la  gaucherie  est  parfois  charmante,  finissent,  tant  bien  que 
mal,  par  se  faire  comprendre  et  par  se  comprendre.  Lorsque 
leur  vocabulaire  est  assez  étendu  pour  qu'il  soit  possible  de  leur 
expliquer  les  mots  nouveaux  par  des  périphrases,  c'est  encore 
l'usage  qui  leur  apprend  ce  que  la  périphrase  ne  leur  enseigne 
pas,  les  nuances  qui  distinguent  les  mots  de  sens  voisins,  les  cas 
où  ce  mot  convient  plutôt  que  cet  autre;  pour  fixer  le  sens  d'un 
mot,  ses  diverses  acceptions,  les  rapports  des  mots  entre  eux,  il 
n'y  a  rien  de  mieux  à  faire  qu'à  varier  les  exemples.  Dans  une 
phrase,  le  sens  de  chaque  mot  n'est  déterminé  que  par  la  phrase 
tout  entière.  Cela  s'apprend  peu  à  peu;  apprendre  à  parler,  c'est 
accumuler  des  cercles  vicieux;  mais,  aussi  bien,  qu'apprend-on 
autrement?  Pourtant,  l'enfant  apprend  à  parler,  à  exprimer  ce 
qu'il  sent,  et  en  l'exprimant  il  distingue  mieux  ce  qu'il  sent. 

Plus  tard,  il  continuera  de  s'instruire  en  lisant.  Bien  des  mots 
et  des  phrases  ne  seront  lus  que  des  yeux  ;  s'il  est  vivement  inté- 
ressé par  ce  qu'il  comprend,  il  ne  s'aperçoit  pas  toujours  de  ce 


POUR  LA  SCIENCE  LIVRESQUE  349 

qu'il  ne  comprend  pas,  ou  il  se  contente  de  ne  comprendre  qu'à 
moitié,  il  devine  ou  croit  deviner.  A  mesure  qu'il  se  développe, 
qu'il  a  vu  et  senti,  qu'il  a  lu  davantage,  il  comprend  plus  et 
mieux,  il  devine  plus  juste  ;  il  se  rappelle  ou  rencontre  à  nouveau 
ce  qu'il  avait  laissé  de  côté  ;  il  y  revient,  il  y  réfléchit  ;  le  sens 
des  mots  et  des  choses  se  dévoile;  la  correspondance  entre  le 
langage  et  ses  états  de  conscience  s'éclaire  et  se  précise.  Cet  état 
de  grâce  le  soutient  jusqu'au  bout  de  ses  études,  sans  en  excepter 
les  études  philosophiques. 

Pour  que  cette  grâce  opère,  il  importe  que  ce  que  l'écolier  ne 
comprend  pas  disparaisse  pour  ainsi  dire  dans  ce  qu'il  comprend. 
Gomment  y  parvenir  avec  les  manuels  scientifiques,  tout  secs? 
Notez  qu'il  n'est  plus  question  ici,  comme  dans  les  œuvres  litté- 
raires, de  sentiments  que  l'enfant  a  eus  lui-même,  qu'il  a  éprouvés 
ou  pressentis,  dont  les  uns  suggèrent  ou  excitent  les  autres,  qu'il 
peut  reconnaître;  notez  que  la  langue  scientifique  n'a  pas  la 
souplesse  de  la  langue  littéraire,  qu'un  mot  n'a,  ou  ne  doit  avoir 
qu'un  sens  et  qu'on  ne  découvre  pas  ce  sens  précis  par  des 
déformations  et  des  adaptations  successives. 

Sans  doute,  les  auteurs  des  manuels  scientifiques  définissent 
de  leur  mieux  les  termes  nouveaux;  ils  répètent  les  explications, 
les  exemples,  multiplient  les  illustrations;  mais  les  phénomènes, 
les  appareils,  les  êtres  vivants,  les  organes  sont  si  nombreux,  si 
divers,  si  compliqués,  que  les  défînitionset  les  figures  s'oublient, 
se  brouillent  dans  une  informe  grisaille.  Pour  un  bon  nombre 
d'écoliers,  les  mots  qu'ils  lisent  ou  qu'ils  entendent  finissent 
bientôt  par  n'éveiller  aucune  idée  précise  :  le  livre  ou  la  leçon 
deviennent  alors  un  abîme  d'ennui.  Les  plus  dociles  ajoutent  au 
supplice  qu'on  leur  inflige,  la  torture  d'apprendre  par  cœur  ce 
qu'ils  n'entendent  point;  c'est  une  torture  à  laquelle  l'étude  des 
langues  étrangères  nous  accoutumait  jadis.  Certains  mots,  répétés 
plus  souvent,  surnagent  avec  un  reste  de  signification.  Les  éco- 
liers arrivent  parfois,  avec  un  peu  de  bonheur,  à  placer  conve- 
nablement ces  mots-là  et  à  donner  l'illusion  qu'ils  ont  compris; 
ne  les  blâmons  pas  trop  ;  j'ai  déjà  dit  que  nous  continuons  tous  de 
faire  comme  eux;  mais  n'oublions  pas  que  le  premier  bénéfice  à 
tirer  de  l'enseignement  scientifique  consiste  précisément  à  dis- 
tinguer ce  que  Ton  comprend  de  ce  qu'on  ne  comprend  pas,  à 
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accepter  la  conclusion  d'un  raisonnement  rigoureux,  à  ne  pas  se 
payer  de  mots  dont  on  ignore  la  valeur  et,  si  l'on  parle  pour  ne 
rien  dire,  à  s'en  apercevoir.  Combien  d'écoliers  y  arrivent-ils,  et 
comment  auraient-ils  une  volonté  assez  tenace,  une  mémoire 
assez  sûre,  une  puissance  d'imaginer  assez  vigoureuse,  comment 
lutteraient-ils  contre  leur  tendance  et  leur  habitude  de  se  con- 
tenter de  l'a  peu  près,  s'ils  n'ont  pas  d'autre  ressource  que  le 
livre,  écrit  ou  parlé? 

Pour  assurer  leur  mémoire  et  fortifier  leur  imagination,  pour 
fournir  des  matériaux  à  leur  imagination,  il  est  indispensable  de 
les  familiariser  avec  les  objets  que  l'on  veut  qu'ils  se  rappellent 
ou  qu'ils  se  représentent.  Il  ne  suffit  pas  de  leur  montrer  de  loin 
ces  objets  une  fois  ou  deux  ;  il  faut  qu'ils  les  voient  sous  toutes 
leurs  faces,  qu'ils  les  manient,  qu'ils  s'en  servent,  qu'ils  les  com- 
parent et  les  identifient  avec  les  figures  schématiques  qui  sont 
dans  leurs  livres  ou  que  leur  maître  dessine  sur  le  tableau  noir; 
ils  saisissent  sur  ces  figures  la  marche  d'appareils  ou  d'organes  ^ 
dont  une  partie  cache  l'ensemble,  qu'ils  ne  peuvent  toujours 
démonter,  remonter,  disséquer  et  qui  doivent  être,  entre  leurs 
mains,  autre  chose  que  des  joujoux  qu'ils  font  marcher  jusqu'à  ce 
qu'ils  les  aient  détraqués.  Non  seulement  ils  se  rappelleront 
ces  objets,  mais  ils  pourront  s'en  figurer  d'autres  analogues;  une 
description  ou  un  dessin  leur  suggérera  une  image  précise; 
ils  seront  alors  capables  de  lire. 

En  même  temps,  ils  apprendront  à  chercher  dans  une  expé- 
rience ce  qu'il  faut  y  voir,  à  distinguer,  pour  y  porter  l'attention, 
le  fait  essentiel  de  ce  qui  l'entoure,  le  fait  essentiel  qui  tient  toute 
la  place  dans  la  description  du  livre,  mais  qu'on  n'aperçoit  pas 
toujours  sans  peine,  même  dans  une  expérience  préparée  pour 
le  mettre  en  évidence,  et  qui  est  bien  autrement  caché  dans  la 
complexité  touffue  des  choses  extérieures;  il  faut  savoir  lire  les 
livres  et  les  choses. 

Mais  les  phénomènes,  leur  description,  leur  mesure  même  ne 
sont  que  la  matière  de  la  science;  la  science  commence  avec  la 
loi,  qui  met  l'ordre  dans  les  faits  et  qui  les  groupe,  elle  se  con- 
tinue dans  la  synthèse  des  lois  particulières  en  lois  générales, 
elle  s'achève  provisoirement  dans  une  théorie. 

Une   loi   ne  concerne  qu'un  petit  nombre   de  propriétés   de 
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l'objet  auquel  elle  se  rapporte;  elle  ne  lient  pas  compte  des 
autres  propriétés  de  cet  objet,  qui  n'interviennent,  pas  non  plus 
dans  les  conclusions  qu'on  tire  de  la  loi;  ces  conclusions  s'appli- 
queraient aussi  bien  à  un  autre  objet,  sur  lequel  on  pourrait 
formuler  la  même  loi.  En  les  développant,  on  ne  pense  pas  à  la 
réalité  de  l'objet,  on  raisonne  sur  une  abstraction,  d'autant  mieux 
que  la  loi  est  plus  générale.  Un  aveugle  peut  étudier  l'optique, 
en  ignorant  les  sensations  qui  donnent,  pour  nous-,  tant  d'intérêt 
à  cette  étude.  Ne  sommes-nous  pas  devant' l'électricité  comme 
l'aveugle  devant  la  lumière?  A  la  réalité  extérieure,  nous  substi- 
tuons dans  nos  théories  un  monde  abstrait  où  les  symboles  qui  le 
peuplent  sont  définis  par  des  propriétés  et  se  prêtent  aux  raison- 
nements de  la  logique  déductive,  au  raisonnement  mathématique 
en  particulier,  quand  la  théorie  est  assez  avancée.  «  La  lune 
qu'on  voit  n'est  pas  celle  qui  m'intéresse,  »  disait  je  ne  sais  quel 
astronome.  Ce  qui  l'intéresse  c'est  la  loi  de  Newton,  les 
équations  qu'on  en  déduit,  les  transformations  de  ces  équations, 
et  quelques  nombres,  déduits  de  l'observation,  qui  sont  pour 
lui  le  Soleil,  la  Terre,  la  Lune..  . 

La  vraie  science  est  donc  nécessairement  une  science 
livresque  :  c'est  dans  les  livres  et  dans  la  pensée  de  ceux  qui  les 
ont  étudiés  qu'est  décrit  et  réalisé  le  monde  intelligible,  lumineux 
et  transparent  qui  laisse  voir  et  fait  voir  le  monde  réel,  en 
l'éclairant  et  le  rapprochant  de  notre  pensée;  c'est  par  l'étude  et 
pour  l'étude  de  ce  monde  réel,  auquel  il  s'adapte  de  mieux  en 
mieux  en  devenant  de  plus  en  plus  intelligible,  qu'il  a  été  lente- 
ment constitué,  qu'il  s'enrichit  chaque  jour  de  découvertes 
nouvelles,  tandis  que,  par  l'effort  d'une  méditation  persistante, 
les  idées  qui  le  dominent  deviennent  plus  simples  et  plus  claires. 
Reprendre  contre  la  science  écrite  des  arguments  qui  pouvaient 
servir  contre  la  scolastique,  c'est  méconnaître  la  nature  de  cette 
science,  qui  tire  s^  certitude,  d'une  part  de  sa  cohérence,  d'autre 
part  d'une  confrontation  continuelle  avec  la  réalité,  avec  ce  que 
nous  voyons,  touchons,  utilisons.... 

Mais  ne  demandons  au  livre  que  ce  qu'il  peut  donner.  On  a 
remarqué  ',  non  sans  finesse,  que  le  mot  «  savant  »  n'avait  plus 

1.  M.  Appell,  dans  le  discours  prononcé  en  1908  uu  congrès  de  l'Asso- 
ciulion  française  jjour  l'avanceinent  des  sciences» 
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son  sens  primitif  :  pour  être  un  savant,  il  ne  suffit  pas  de  savoir, 
il  faut  trouver  ou  au  moins  s'efforcer  de  trouver.  On  a  dit  aussi, 
et  cela  est  encore  vrai,  que  le  livre  ou  l'enseignement,  par  leur 
perfection  même,  risquent  d'éloigner  de  la  recherche.  Une  expo- 
sition très  claire  semble  rendre  tout  facile,  elle  résume  et  cache 
des  efforts  multiples  et  successifs,  elle  ne  renseigne  point  sur  la 
peine  qu'exige  l'acquisition  de  chaque  vérité  nouvelle;  plus  le 
sujet  est  important,  plus  la  théorie  est  profonde,  plus  le  lecteur 
sent  le  mensonge  de  cette  facilité  et  sa  propre  impuissance  à 
créer  rien  de  pareil  à  ce  qu'il  étudie.  Quelquefois  la  clarté  n'est 
pas  sincère;  une  sorte  de  brouillard  lumineux  est  répandu  sur 
ce  qui  est  obscur  ;  il  empêche  de  voir  les  trous,  même  les  abîmes. 
Sans  être  entachée  de  ce  défaut  grave,  plus  d'une  exposition  a  le 
tort  de  n'éveiller  aucune  inquiétude,  de  laisser  l'impression  que 
l'œuvre  est  finie,  que  le  sujet  est  épuisé,  qu'il  n'y  a  plus  rien  à 
faire,  elle  n'est  pas  suggestive.  Là  où  tout  est  éclairci,  il  n'y  a 
pas  à  chercher  :  c'est  dans  les  régions  à  demi-obscures,  et  que 
la  lumière  commence  à  pénétrer,  qu'il  faut  aller  à  la  découverte. 

Demandera-t-on  au  savant  qu'elle  tente  de  décrire  ce  qu'il 
espère  trouver,  le  chemin  qu'il  compte  suivre,  le  travail  incon- 
scient que  préparent  ses  observations,  ses  doutes,  ses  réflexions? 
Il  aurait  honte.  Et  ne  changera-t-il  pas  de  chemin  à  mesure 
qu'il  avancera,  ne  découvrira-t-il  pas  autre  chose  que  ce  qu'il 
cherchait?  Sait-il  ce  qu'il  pressent?  «  Je  plains,  disait  Pasteur, 
les  gens  qui  n'ont  que  des  idées  claires  ^  »  Et  le  même  Pasteur 
n'a  jamais  rien  publié  qui  ne  fût  lumineux,  précis,  minutieuse- 
ment contrôlé.  Les  tâtonnements,  la  tension,  les  bonds  de  la 
pensée  qui  aboutissent  à  la  découverte  ne  sont  pas  faits  pour  le 
livre.  Ne  demandons  pas  au  livre  une  recette  pour  avoir  du 
génie;  demandons-lui  de  nous  mettre  en  possession,  sans  trop 
de  peine,  en  quelques  jours  ou  en  quelques  années,  d'une 
science  qui  s'est  constituée  par  des  siècles  d'effort,  et  par 
l'efTort  des  plus  rares  intelligences;  demandons-lui  le  savoir, 
tout  simplement. 

J'ai  déjà  dit  que  le  savant  de  profession  ne  s'intéresse  presque 
plus  à  ce  qu'il  sait;  il  aurait  tort  de  faire  trop  bon  marché  de  son 


1.  Je  dois  ce  souvenir  à  M.  le  D'  Roux. 
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savoir,  car  il  est  essentiellement  modifié  par  ce  qu'il  sait,  même 
par  ce  qu'il  a  su  et  qu'il  a  oublié.  Et  cela  est  vrai  de  tous  ceux 
qui  savent.  Le  savoir,  indispensable  au  savant  pour  ses  recher- 
ches, à  l'ingénieur  pour  ses  applications,  n'est  le  privilège  ni  de 
l'un  ni  de  l'autre.  La  vérité  scientifique  n'est  pas  faite  pour  être 
connue  seulement  de  ceux  qui  l'accroissent  ou  l'utilisent.  D'autres 
Qu'eux,  dans  la  mesure  de  leurs  forces  et  de  leur  temps,  peuvent 
prendre  plaisir  à  comprendre  quelque  petite  chose  de  l'univers, 
à  saisir  l'enchaînement  des  phénomènes,  à  les  voir  s'ordonner 
dans  une  vaste  théorie.  Les  savants  auraient  grand  tort  de 
dédaigner  ces  gens-là,  qui  les  admirent,  de  railler  leur  science 
livresque  et  l'enthousiasme  qu'elle  leur  cause.  Les  philosophes 
et  les  moralistes  ne  manqueront  pas  de  reconnaître  que  l'habi- 
tude de  se  représenter  le  monde  sous  une  forme  scientifique 
finit  par  modifier  la  façon  d'agir.  Quel  événement  a  eu  des 
conséquences  plus  profondes  et  plus  lointaines  que  la  conception 
de  Copernic? 

Jules  Tannery. 
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Le  xx^  siècle,  dit  M"'*'  EUen  Key,  doit  être  le  siècle  de  l'enfant; 
et  c'est,  avec  le  droit  de  l'enfant,  le  droit  des  générations  futures 
que  nous  avons  à  défendre.  Il  s'agit  d'une  transformation  pro- 
fonde d'institutions  et  de  mœurs,  qui  ouvrirait  à  l'humanité  une 
ère  nouvelle  en  subordonnant  tout  à  la  production  d'un  type  supé- 
rieur. La  connaissance  de  la  nature  nous  en  fournit  ou  nous  en 
promet  les  moyens.  Au  lieu  de  laisser  la  sympathie  amoureuse, 
le  caprice,  l'intérêt  décider  de  l'union  des  sexes,  avec  risque  de 
produire  des  dégénérés  ou  des  infirmes,  il  faut  appliquer  les  lois 
de  la  sélection.  La  législation  du  mariage  intervient  dans  certains 
cas,  comme  l'épilepsie;  mais  elle  est  en  retard  pour  beaucoup 
d'autres  :  tares  du  criminel,  syphilis,  alcoolisme,  etc.  On  devrait 
même  pouvoir  «  éteindre  les  souffrances  »  des  enfants  qui  sont 
nés  incurables  et  déformés.  Toutefois,  l'auteur  ne  confie  pas, 
comme  Platon,  à  la  science  seule  le  soin  de  tout  régler;  elle 
admet  la  liberté  pour  les  cas  douteux  et  pour  les  individus  sains 
en  comptant  pour  l'avenir  sur  l'évolution  des  mœurs.   Du  moins 

1.  Ellen  Key,  Le  Siècle  de  C Enfant,  1  vol.  in-12,  335  p.  Paris,  Ernest 
Flammarion.  —  P.-F.  Thomas,  IJ Éducation  dans  la  famille.  Les  pèches  des 
parents,  1  vol.  in-12,  255  p.,  Paris,  Alcan,  1908,  —  Appuhn,  Éléments  de 
morale  sociale,  1  vol.  in-12,  227  p.,  Paris,  Juven.  —  D^  Toulouse,  Comment 
former  un  esprit,  1  vol.  in-12,  255  p.,  Paris,  Hachette,  1908.  —  D"^  Fiaux, 
Enseignement  populaire  de  la  moralité  sexuelle,  47  p.,  Paris,  Alcan,  1908.  — 
De  Monzie,  Les  reformes  scolaires,  1  vol.  in-12,  294  p.,  Paris,  Stock,  1908. — 
Causeries  pédagogiques  YQCXieiWxes  et  publiées  par  G.  Lefevre,  1  vol.  in-12, 
261  p.,  Paris,  Delag-rave.  —  F.  Gâche,  L'enseignement  de  la  morale  et  le 
collège,  1  vol.  in-18,  184  p.,  Paris,  Fischbacher,  1907.  -  Drouard,  Pédagogie, 
1  vol.  in-12,  299  p.,  Paris,  Belin,  1908.  —  Compayré,  VÉducation  intellec- 
tuelle et  morale,  1  vol.  in-12,  'tSB  p.,  Paris,  Delaplane.  —  Parisot  et  Henry, 
Les  meilleures  pages  des  écrivains  pédagogiques  de  Rabelais  au  .\IX^  siècle, 
préface  de  J.  Payot,  1  vol,  in-12,  364  p.,  Paris,  Librairie  Armand  Colin, 
1908, 
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faut-il  que  les  parents  sentent  toute  leur  responsabilité  vis-à-vis 
de  l'enfant,  et  que  l'enfant,  légitime  ou  non,  soit  sacré.  Gomme  il 
a  le  droit  «  de  ne  pas  naître  dans  une  union  inharmonique  »  les 
unions  et  les  séparations  devront  être  libres;  mais  les  parents 
garderont  envers  lui  des  devoirs  communs  qui ,  sans  les 
astreindre  à  une  vie  commune,  semblent  pourtant  interdire  à 
chacun  d'eux  une  nouvelle  union.  Gomme  Ta  bien  vu  Nietzsche, 
qui,  «  malheureusement,  ne  sait  rien  de  la  femme  »,  tout  doit  être 
sacrifié  à  la  création  d'un  corps  supérieur,  d'un  créateur,  d'un 
surhomme. 

Du  point  de  vue  de  ce  nietzschéisme,  adouci  par  une  femme,  et 
qui  admet  la  bonté,  l'auteur  combat  le  christianisme,  le  patrio- 
tisme, le  militarisme,  le  capitalisme,  réunis  comme  objets  de  ses 
ressentiments,  en  conservant  un  religiosisme  vague,  à  la  Rousseau 
ou  à  la  Tolstoï,  qui  finit  par  se  réduire  à  «  humaniser  l'espèce 
humaine  ».  11  n'y  a  en  tout  cela  rien  de  bien  neuf  ni  profond. 
;^me  j,^gy  y  rattache  aussi  toutes  ses  indignations  contre  les  châ- 
timents corporels,  qu'elle  accuse  le  christianisme  d'avoir  intro- 
duits !  Elle  y  insiste  et  elle  y  revient,  non  sans  agrément  d'expres- 
sion, mais  avec  des  arguments  connus,  souvent  trop  simples, 
sans  mesure.  Quand  on  songe  à  la  place  que  le  fouet  —  que  je 
ne  défends  point  — garde  dans  l'école  anglaise,  on  est  surpris  de 
voir  une  individualiste  lui  reprocher  de  briser  l'individualité.  Il 
est  curieux  de  rapprocher  de  ces  pages  celles  où  un  Anglais 
dénonce  comme  un  danger  mortel  pour  son  pays  l'éducation  nou- 
velle, trop  sentimentale,  et  proclame  salutaire,  nécessaire,  la  dis- 
cipline du  fouet  ^  Voici  le  moyen  que  M'"'^  Key  substitue  aux 
punitions  comme  aux  récompenses  pour  développer  le  courage 
et  la  domination  de  soi-même  chez  un  enfant  qui  a  peur  du  bain  : 
«  c'est  de  rendre  le  bain  attirant  en  lui  même  »  !  Sur  beaucoup 
d'autres  points  nous  retrouvons  le  naturalisme  de  Rousseau  ou 
plutôt  celui  de  Spencer,  dont  le  petit  livre  est  glorifié  comme 
«  l'œuvre  maîtresse  du  xix*  siècle  »  !  Et  le  programme  positif  de 
l'école  de  l'avenir,  diversifié  pour  s'adapter  aux  goûts  individuels 
en  sollicitant  le  travail  volontaire  et  autodidacte,  en  écartant  les 


1.  Kaymond  Blalhwayt,  Sentimental  England.  —  Reprinted  by  permission 
of  Black  and  White.  —  Cf.  Dur  Children.  Are  we  doiii^  the  bçst  l'or  them  ? 
Daily  Tele^raph  oi  kxx^wii,  llth  ly08. 
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études  rebutantes  au  profit  des  «  realien  »,  ce  programme  est, 
malgré  quelques  vues  justes,  trop  discutable  ou  trop  peu  précis. 
L'intérêt  ou  du  moins  l'originalité  du  livre  n'est  pas  là,  mais 
dans  ce  qu'il  dit  du  rôle  de  la  femme,  de  celui  de  la  famille  et 
des  défauts  de  l'école  actuelle.  C'est  chez  la  femme  d'abord,  des- 
tinée avant  tout  à  être  mère,  qu'il  faut  défendre  le  droit  de  l'enfant 
et  de  la  race.  Le  féminisme  à  la  mode  est  radicalement  faux. 
Méconnaissant  la  femme,  il  repose  sur  ces  deux  sophismes  : 
qu'on  peut  l'affranchir  des  limites  assignées  par  la  nature,  et  que 
l'individu  a  le  droit  absolu  de  disposer  de  soi-même.  «  C'est  le 
plus  grand  mouvement  égoïste  du  xix**  siècle  »  (p.  41).  La  femme 
a  le  droit,  dit  pourtant  M™®  Key  (et  ceci  va  loin  contre  son  idéal), 
de  ne  vouloir  être  ni  épouse  ni  mère,  de  se  refuser  aux  joies  ou 
aux  gênes  de  son  sexe  ou  d'en  vouloir  les  joies  sans  les  embarras. 
Mais  c'est  pur  sophisme  de  prétendre  que  l'on  peut  dénaturer  la 
femme.  En  l'appelant,  sous  prétexte  de  la  rendre  libre,  au  tra- 
vail industriel,  on  la  rend  égoïste  :  on  sacrifie  ou  compromet  la 
santé,  la  moralité  même  des  enfants  qu'elle  pourra  avoir  un  jour. 
Car  «  toute  exigence  d'égalité  là  où  la  nature  a  mis  l'inégalité 
tourne  au  préjudice  de  la  partie  la  plus  faible  «.  Si  l'auteur 
réclame  une  protection  et  une  limitation  légale  du  travail  des 
femmes  à  l'usine,  ce  n'est  sans  doute  qu'un  pis-aller,  et  provisoire. 
«  Le  travail  des  fabriques  rend  la  femme  inapte  à  diriger  un  inté- 
rieur, à  remplir  ses  devoir  maternels  »  (p.  59).  Et  donc,  dans  la 
cité  future,  les  mères  recevront  un  subside  qui  les  affranchira  du 
travail  au  dehors  pendant  le  temps  où  les  enfants  réclament 
complètement  leurs  soins.  Comme  il  faut  que  l'esprit  paradoxal 
se  retrouve,  Mme  Key  admet  que  les  mères  qui  ne  voudront  pas 
l'être  se  feront  remplacer.  Que  fait-on  des  droits  de  l'enfant? 
Mais  pourquoi  ne  pas  rêver,  puisqu'il  s'agit  d'idéal,  un  état  social 
où  les  mères  ne  travailleraient  plus  jamais  au  dehors  ?  La  pensée 
de  M™°  Key,  ici  un  peu  flottante,  va  logiquement  jusque-là  —  et 
avec  raison.  En  tous  cas  il  faudra  choisir.  Si  on  voit  dans  le  céli- 
bat l'aristocratie  de  l'avenir,  il  faudra  remplacer  le  foyer  par  la 
caserne;  nous  reviendrons  à  la  République  de  Platon.  Si  on  pense 
que  la  maternité  est  essentielle  à  la  femme  et  la  fait  —  au  moins 
—  l'égale  de  l'homme,  il  faut  rendre  la  majorité  des  femmes  à  la 
maternité  et  au  foyer.  «  Il  faut  que  la  société  transforme  les  con- 
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ditions  du  travail  ou  qu'elle  assiste  à  la  désorganisation  progres- 
sive de  la  vie  du  foyer;  elle  doit  changer  pour  tous  les  conditions 
de  travail  et  d'existence  sous  peine  d'assister  à  la  dégénérescence 
de  la  race  »  (p.  67). 

Voilà  de  fortes  paroles.  Que  nous  soyons  ou  non  d'accord  sur 
le  reste  avec  l'auteur,  voilà  une  idée  qui  doit  nous  unir  pour  la 
défense  des  vrais  «  droits  de  l'enfant  ».  Avant  tout  l'enfant  a 
droit,  non  seulement  au  lait  de  sa  mère,  mais  à  la  vie  de  foyer. 
C'est  lui  qui  souffre  le  premier  de  tout  ce  qui,  travail  ou  plaisir, 
fait  vivre  la  femme  hors  de  la  maison.  Les  œuvres  ou  institutions 
qui  entreprennent  systématiquement  de  remplacer  les  mères  et 
les  familles  sont  inspirées  d'une  fausse  bienfaisance  et  d'une 
maladroite  solidarité. 

Il  y  a  beaucoup  à  retenir  aussi  des  critiques  de  M™""  Key  contre 
l'école  et  le  régime  qui  fait  vivre  les  enfants  en  troupeau.  Les 
Kindergarten  et  les  écoles  sont  actuellement  une  bénédiction 
pour  beaucoup  d'enfants.  Mais  «  mon  premier  rêve  est  qu'ils 
soient  remplacés  par  la  maison...  De  ce  qu'on  traite  déjà  en 
troupeau  les  tout  petits  enfants...  on  croit  par  là  former  des 
hommes,  tandis  qu'en  fait  on  ne  forme  que  des  numéros...  C'est 
la  culture  de  la  graine  sur  une  assiette,  où  elle  dépérit  complète- 
ment. »  Pas  d'école  avant  douze  ans  :  l'école  fausse  la  personna- 
lité par  le  dressage  uniforme  des  petits,  et  tend  à  «  l'abêtissement 
collectif  ))  sous  prétexe  d'éducation  sociale;  elle  tue  l'originalité, 
surtout  chez  les  moins  bien  doués.  Ne  nous  arrêtons  pas  aux 
outrances  où  l'élan  de  son  tempérament  et  de  son  nietzschéisme 
emporte  l'auteur.  Il  est  certain  que  l'école  absorbe  trop  les 
petits,  et  qu'elle  ne  peut  individualiser,  dans  la  mesure  où  il  le 
faudrait  pour  eux,  ni  l'enseignement  ni  surtout  l'éducation.  «  A 
la  maison  seule  le  sentiment  peut  devenir  profond,  tendre  et 
personnel  dans  les  réalités  de  la  vie  de  famille...  La  maison  est 
la  communauté  naturelle  où  l'enfant  apprend  à  connaître  dans 
tout  leur  sérieux  les  devoirs  de  l'aide  mutuelle  et  de  l'activité  » 
(p.  232).  «  La  famille  est  un  milieu  de  vie  plus  réel  que  l'école, 
le  seul  milieu  naturel  de  l'enfant.  » 

Pourtant  l'école  a  sa  place,  mais  plus  tard;  non  l'école  malfai- 
sante d'aujourd'hui,  qu'il  faut  démolir,  dit  M'"*^  Key,  mais  l'école 
de  l'avenir,  vivante,  vivifiante,  où  les  élèves  seront  seulement 
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aidés  à  s'instruire.  Et  il  y  a  sans  doute  dans  cette  pédagogie 
tolstoïsante  bien  des  idées  intéressantes,  sinon  neuves;  mais  il  y 
a  aussi  l'optimisme  trop  simple  de  toutes  les  Thélèmes  pédago- 
giques, destinées  à  échouer  à  l'épreuve  pour  avoir  méconnu  la 
nature  même  qu'elles  exaltent.  Comme  tout  est  facile — et  illu- 
soire —  quand  on  se  donne  en  rêve  des  élèves  qui  sont  tous 
curieux  et  intelligents  ! 

Retenons  en  tous  cas  que  les  droits  de  Tenfant  sont  violés 
par  le  régime  de  la  vie  sociale,  par  les  fautes  des  parents,  par 
celles  de  l'école.  Ce  sont  les  «  péchés  des  parents  »  que  M.  P. -F. 
Thomas  analyse,  avec  la  finesse  et  la  solidité  de  bon  sens  que 
l'on  connaît,  dans  son  nouveau  livre.  Les  griefs  ne  manquent  pas 
contre  les  parents  de  nos  jours,  et  le  dossier  en  est  ici  très  com- 
plet, suivant  pas  à  pas  l'œuvre  de  l'éducation  domestique,  depuis 
le  berceau,  et  même  avant,  jusqu'aux  «  dernières  étapes  ».  Mais 
M.  Thomas  n'y  trouve  point  non  plus  motif  ou  prétexte  à  dépos- 
séder la  famille  de  sa  fonction  au  profit  de  spécialistes,  privés  ou 
publics.  Il  ne  veut  que  l'améliorer  pour  la  consolider.  Fautes 
des  parents  dont  l'ignorance  ou  la  faiblesse  compromettent  la 
santé  des  enfants,  péchés  de  vanité  et  de  mensonge  qui  les  cor- 
rompent (comédies  de  salon,  propos  de  table,  etc.),  aveuglements 
ou  complaisances  qui  les  gâtent,  soit  en  laissant  tout  aller,  soit 
en  sermonnant  sans  agir  :  tout  cela  a  été  dénoncé  souvent,  mais 
est  ici  méthodiquement  analysé,  et  les  nuances  sont  marquées 
d'une  touche  très  juste.  Toutefois,  il  faut  bien  l'ajouter,  si  les 
parents  sont  coupables  en  restreignant  les  exercices  physiques, 
l'école  —  et  l'école  publique  —  est  plus  coupable  encore.  Car 
elle  ne  veut  ou  ne  sait  organiser  ces  exercices;  et  elle  en  refuse 
le  temps  à  ceux  qui  voudraient  le  faire. 

Le  «  chapitre  secret  »  est  traité  d'une  main  aussi  résolue  que 
délicate;  et  M.  Thomas  pose  fort  bien  la  question  :  A  quel 
moment  faut-il  parler?  Qui  parlera  et  comment?  Il  ne  faut  arriver 
ni  trop  tôt  ni  trop  tard.  Trop  tôt  vaudrait  encore  mieux,  et  ceux 
qui  laissent  passer  l'heure  sont  les  plus  fautifs.  Et  pourtant  il 
importe  de  ne  pas  devancer  la  nature,  de  ne  pas  troubler  l'enfant 
qui  n'y  songeait  pas.  C'est  affaire  de  tact  individuel,  familial, 
non  de  programme  administratif.  Rien  n'est  plus  urgent  à  rap- 
peler aux    hygiénistes  ou  médecins   qui  proposent  d'introduire 
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renseignement  sexuel  à  l'école  primaire,  que  dis-je  à  l'école 
maternelle  et  de  faire  savoir  à  Tenfant  de  cinq  ou  six  ans  qu'il  est 
un  «  porte-graines  »!  —  Qui  parlera?  Les  parents  d'abord,  qui  ne 
doivent  pas  déléguer  leur  rôle,  mais  seulement  appeler  à  leur  aide 
le  maître,  le  prêtre  (pour  les  croyants),  le  médecin.  En  tous  cas, 
cette  instruction  est  nécessaire,  et  de  plus  en  plus  :  l'abbé  Fonssa- 
grives,  le  D'' Pinard  sont  là-dessus  d'accord.  M.  Thomas  a  grande 
confiance  en  la  science  «  qui  anesthésie  tout  ce  qu'elle  touche  » 
suivant  la  formule  admise.  Mais,  outre  qu'il  n'est  pas  souhaitable 
que  les  choses  de  l'amour  soient  anesthésiées^  c'est  M.  Thomas 
lui-même  qui  ajoute,  avec  un  sens  plus  juste,  que  si  l'instruction 
scientifique  suffisait  ici,  «  les  savants  ne  pécheraient  plus  et  nos 
étudiants  en  médecine  se  trouveraient  à  l'abri  de  toutes  les  sur- 
prises ».  Usons  donc  aussi  des  moyens  moraux.  Je  vais  plus  loin 
pour  mon  compte,  et  je  dis  :  usons  surtout  des  moyens  moraux, 
car  la  science  peut  servir  à  des  fins  contraires.  Les  médecins 
enseignent  tous  la  peur  salutaire  de  l'avarie  et  du  reste,  non  pas 
tous  la  chasteté  et  le  respect  de  la  femme.  Et  une  science  plus 
complète  fournit  ou  fournira  le  moyen  de  pécher  sans  risque;  il 
y  a  une  hygiène  scientifique  de  l'inconduite.  La  morale  seule 
commande  la  chasteté.  C'est  pourquoi,  à  mon  sens,  dans  cette 
éducation  le  maître  ne  vient  qu'après, les  parents  et  à  leur  défaut, 
le  médecin  après  eux  tous  et  à  leur  défaut-  La  campagne  que  l'on 
entreprend  actuellement  renverse  l'ordre  vrai  des  fonctions. 

Pour  l'éducation  intellectuelle,  les  parents  ne  peuvent  que  col- 
laborer avec  les  maîtres;  mais  ils  ne  doivent  pas,  là  non  plus, 
abdiquer  —  ni  importuner,  cela  va  sans  dire.  M.  Thomas  déve- 
loppe en  d'excellentes  pages  ces  idées,  défendues  si  souvent  ici 
même  que  je  m'en  voudrais  d'insister.  Mais  il  parle  avec  beau- 
coup d'adresse  de  ces  torts  si  graves  des  parents,  en  laissant 
voir  qu'il  connaît  aussi  ceux  des  maîtres.  Et  voici  de  fines 
remarques  de  psychologie  ou  d'éducation.  Dans  notre  nouveau 
régime,  «  les  enfants  abusent  de  leur  liberté  de  pensée  en  pen- 
sant trop  vite  »,  c'est-à-dire  mal;  et  il  est  naïf  de  croire  «  qu'ils 
pensent  librement  quand  ils  pensent  autrement  que  nous  ».  La 
discipline  est  plus  nécessaire  à  leur  esprit  que  ce  prétendu 
libéralisme;  et  en  abdiquant  notre  devoir  de  direction,  nous  les 
livrons  à  d'autres,  moins  scrupuleux  et  moins  sages. 
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Et  de  même  pour  l'éducation  du  caractère.  La  volonté  est 
plus  difficile  aux  enfants  riches  qui  n'ont  qu'à  désirer.  De  cette 
éducation  on  ne  saurait  exclure  les  raisons  du  cœur,  et  elle 
risque  d'être  ruinée  par  l'esprit  critique.  M.  Thomas  ne  craint 
pas  de  parler  de  l'éducation  religieuse.  D'une  petite  enquête 
auprès  de  parents  appartenant  à  diverses  convictions  il  retient 
quelques  explications  intéressantes.  Il  nous  fait  comprendre  les 
raisons,  morales  et  pédagogiques,  de  ceux  qui,  n'ayant  plus  la 
foi,  laissent  ou  font  donner  cette  éducation  à  leurs  enfants.  Il 
résume  même,  saYis  l'approuver,  le  plaidoyer  des  utilitaires  qui 
respectent  (?)  la  religion  comme  moyen  de  parvenir.  Et  il  relève  la 
contradiction,  si  fréquente,  de  ceux  qui  «  au  dehors  font  tous 
leurs  efforts  pour  écarter  du  temple  les  enfants  des  autres  et 
donnent  de  grandes  fêtes  familiales  pour  la  première  communion 
de  leurs  fils  et  de  leurs  filles  ».  Si  le  devoir  des  esprits  vraiment 
irréligieux  est  très  clair,  encore  est-il  inadmissible  que,  sous 
prétexte  de  science,  on  assimile  toute  religion  à  une  superstition 
malfaisante,  et  qu'on  enseigne  à  des  enfants,  qui  n'y  peuvent  rien 
objecter,  une  histoire  des  religions  où  Ton  ne  retient  que  le  mal 
qu'elles  ont  fait.  Quant  à  la  prétendue  neutralité  de  ces  croyants 
qui  veulent  laisser  à  l'enfant  le  droit  de  choisir  plus  tard,  elle  a 
surtout  pour  effet  de  livrer  sa  conscience  à  d'autres.  Aux  uns 
et  aux  autres  M.  Thomas  voudrait  enseigner,  avec  le  respect  de 
tout  ce  qui  est  noble,  un  esprit  de  paix  qui  rapprocherait, 
sans  en  violenter  aucun,  tous  les  hommes  de  bonne  volonté. 

La  fin  du  livre  esquisse  une  psychologie  du  jeune  homme,  et 
définit  le  régime,  libéral  et  sage,  qui  lui  convient,  avec  l'amé- 
nagement de  sa  vie  d'étudiant  :  il  condamne  vigoureusement  les 
complaisances  des  parents  pour  les  fautes  de  jeunesse,  surtout  ce 
préjugé  que  la  chasteté  est  dangereuse.  Il  guide  les  parents  jusque 
dans  le  choix  de  la  carrière  et  du  mariage,  au  delà  duquel  leur 
péché  ordinaire  est  de  ne  pas  savoir  rester  à  l'arrière-plan  pour 
se  faire  désirer. 

Voici  un  agréable  manuel  d'enseignement  moral,  et  dont  l'agré- 
ment fait  oublier  que  c'est  un  manuel.  Chaque  leçon  est  une  ana- 
lyse ingénieuse  soutenue  par  l'élégance  de  la  forme.  L'intérêt  des 
questions  est  renouvelé  par  des  exemples  empruntés  soit  à  la  vie 
actuelle,  soit  à  des  souvenirs  de  voyages,  soit  aux  lectures  les 
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plus  variées,  de  Platon  à  René  Bazin.  Tout  cela  sans  pédantisrae 
ni  étalage  d'érudition  ou  de  modernité,  et  grâce  au  mouvement 
naturel  d'un  esprit  curieux  de  littérature  et  d'art  autant  que  de 
philosophie-  Parfois  M.  Appuhn  semble  ne  toucher  qu'un  côté  de 
la  question  ou  se  complaire  en  une  digression;  et,  en  effet,  les 
idées  les  plus  importantes  n'occupent  pas  toujours  le  devant  de 
la  scène,  comme  s'il  redoutait  la  banalité  des  cadres  ordi- 
naires. Pourtant  il  finit  par  nous  ramener  au  cœur  du  sujet. 
Sa  doctrine  défend  la  solidarité,  mais  sans  refuser  sa  valeur  à 
l'individu,  la  justice  sans  tout  réduire  à  la  justice,  la  démocratie 
sans  en  masquer  les  dangers,  la  liberté  de  penser  en  faisant  un 
devoir  à  la  société  laïque  de  «  protéger  tous  les  cultes  »,  la  patrie 
enfin  qu'il  ne  veut  sacrifier  ni  au  nationalisme  ni  au  pacifisme 
anti-militariste.  Il  condamne  les  bourses  dont  le  principe  est 
«  démocratique  peut  être,  mais  non  républicain  ».  S'il  est  partisan 
d'une  égalité  idéale,  s'il  est  sévère  jusqu'à  l'excès  contre  le  rôle 
du  capital  et  de  l'entreprise,  il  oppose  à  la  quantité  du  travail  la 
qualité,  établit  des  différences  de  dignité  entre  les  métiers,  avec 
une  aristocratie  de  vertu  et  de  générosité.  Partisan  de  l'inter- 
vention de  l'Etat,  qui  est  nécessairement  instituteur,  il  ne  lui 
demande  point  de  faire  l'unité  de  croyance,  et  laisse  aux  familles 
le  droit  indéniable  d'élever  leurs  enfants.  Défenseur  du  droit  à 
l'assistance,  .avec  un  peu  d'optimisme  sur  les  conséquences,  il 
garde  une  place  à  la  charité  tout  en  écartant  le  mot  comme  trop 
discrédité.  (Mais  si  vraiment  c'est  le  mot  propre,  pourquoi 
ne  pas  oser  lui  rendre  ou  lui  conserver  sa  valeur?)  Et  ceci  nous 
ramène  au  principe  de  la  justice  et  de  l'égalité.  Au-dessus  de  la 
justice  selon  la  loi,  l'auteur  conçoit  une  justice  selon  l'humanité; 
c'est,  suivant  la  théorie  de  Renouvier,  celle  de  l'état  de  paix 
opposée  à  celle  de  l'état  de  guerre.  C'est  le  respect  de  ceux  qui 
s'aiment,  c'est  la  fraternité,  non  la  justice  de  droit  strict,  et  qui, 
dans  l'échange  d'une  «  bonté  pareille  »,  domine  par  l'amour  l'iné- 
galité des  forces.  Ainsi  en  est-il,  ajouterai-je,  dans  la  famille;  et  il 
faut  remarquer  que  l'égalité  vraie  est  donc  impossible  sans  la 
bonté  et  l'amour. 

Les  pages  les  plus  pénétrantes  sont  celles  où  M.  Appuhn 
analyse  l'attachement  au  sol  natal  et  à  la  patrie,  «  aussi  naturel  et 
légitime  que  l'attachement  à  soi-même...  Notre  patrie  est  en  nous. 
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Et  elle  a  droit  à  l'existence,  et  nous  n'avons  pas  le  droit  de  la 
sacrifier  à  je  ne  sais  quelle  conception  chiniérique  du  salut  du  genre 
humain...  D'autres  prétendent  justifier  leur  attachement  à  leur 
pays  par  ce  motif  qu'il  a  rendu  plus  de  services  que  nul  autre  à 
l'humanité.  C'est  bien  orgueilleux  et  imprudent.  Plus  modeste, 
j'aime  ma  patrie  parce  que  c'est  ma  patrie,  et  je  ferai  de  mon 
mieux  pour  qu'elle  mérite  d'être  aimée  aussi  au  dehors  »  (p.  211). 
On  est  surpris  que  les  mêmes  raisons  ne  vaillent  pas  pour  la 
famille.  M.  Appuhn  abandonne  l'idée  qui  en  faisait  la  véritable 
unité  sociale,  et  constate  comme  un  fait  légitime  le  déclin  de  la 
famille  ainsi  conçue;  non  seulement  l'instabilité  croissante  de  la 
vie,  mais  les  droits  sacrés  de  l'individu  s'y  opposent,  «  trop  forts 
pour  s'incliner  devant  l'autorité  du  père  «.  Cette  famille  est 
composée  de  morts  et  nous  ne  devons  rien  qu'aux  vivants.  Toutes 
transitions  ménagées,  la  famille  de  l'avenir,  ou  rationnelle,  ne  sera 
plus  l'école  du  sacrifice  et  n'en  vaudra  pas  moins  :  justice,  bonté, 
tendresse  y  subsisteront.  J'en  doute  fort,  et  je  ne  crois  pas  à  cet 
avenir.  Est-ce  bien  entendre  les  droits  de  l'enfant  que  de  sup- 
primer toute  contrainte,  toute  autorité,  en  comptant  sur  un 
consentement  volontaire  à  chaque  instant  renouvelé  ?  Non,  la 
famille  n'est  pas  une  association  d'intérêt  ou  de  plaisir,  une  sorte 
de  club  où  chacun  peut  à  chaque  instant  donner  sa  démission. 
Est-ce  là  le  milieu  que  réclame  l'éducation,  et  y  a-t-il  éducation 
sans  sacrifice?  L'affection,  de  plus  en  plus  nécessaire,  dit-on, 
subsistera-t-elle  dans  cette  union  libre,  instable,  fragile,  toujours 
révocable?  L'enfant  a  droii  à  l'autorité  paternelle,  à  l'unité  et  à  la 
continuité  de  la  vie  familiale.  Les  parents  ne  sont  pas  comme  des 
instituteurs  qui  peuvent  quitter  le  service  s'ils  ne  s'y  plaisent 
plus  ;  l'enfant  n'est  pas  un  élève  qui  peut  à  son  gré  changer  d'école. 
Et  ici  apparaît  manifeste  le  défaut  de  cet  intellectualisme  qui,  à 
force  de  vouloir  libérer  l'individu,  aboutit  à  la  morale  du  discon- 
tinu, soit  dans  l'espace,  soit  dans  le  temps.  Plus  de  lien  entre 
des  volontés  dont  chacune  est  détachée  de  toutes  les  autres  et  de 
tout  le  passé.  Mais  alors  que  devient  la  patrie,  qui  ne  peut 
durer  sans  la  tradition,  le  sacrifice,  la  contrainte  même? 
Elle  est  condamnée,  elle  aussi,  et  à  plus  forte  raison,  ayant  un 
fondement  moins  solide  que  la  famille  dans  la  nature  et  dans 
l'instinct.   Comment  M. Appuhn  la  maintient-il  après  avoir  dissous 
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la  famille,  ou   comraept  sacrifie-t-il  la  famille  en  maintenant  la 
patrie  ? 

Il  est  sans  doute  excessif  de  dire  que  «  l'on  apprend  tout  à 
l'école  sauf  à  penser  et  à  agir  »,  et  que  u  l'art  de  former  un  esprit 
n'a  jamais  été  méthodiquement  exposé  ».  Mais  notre  curiosité  est 
ainsi  excitée  comme  par  une  promesse  de  révélations.  Pourtant 
tout  n'est  pas  nouveau,  il  s'en  faut,  dans  le  livre  du  D'"  Toulouse; 
et  il  reconnaît  lui-même  que  l'ancienne  culture  littéraire  avait 
déjà  pour  but  de  former  un  esprit.  Du  moins  il  reprend  et  moder- 
nise beaucoup  de  conseils  toujours  utiles;  et  il  est  bon,  si  la  cul- 
ture scientifique  veut  ou  doit  remplacer  l'autre,  que  les  hommes 
de  science  nous  révèlent  leurs  secrets  d'éducation.  Voici  sans 
doute  des  avis  excellents  :  autant  que  la  culture  un  certain  savoir 
est  nécessaire,  et  qui  ne  doit  pas  être  livresque  ni  docile  à  l'auto- 
rité, même  des  savants,  mais  fondé  sur  l'observation  des  faits;  il 
faut  garder  l'attitude  d'un  esprit  critique  en  face  de  la  science 
même,  qui  varie;  il  faut  se  faire  des  cadres  pour  observer;  l'art 
de  la  vie  est  plus  complexe  que  toutes  les  spécialités;  nous 
avons  plus  de  pouvoir  que  nous  ne  pensons  sur  nos  passions  et 
nos  habitudes.  Mais  cela  a  déjà  été  dit  cent  fois,  et  il  est  inutile 
d'y  insister  dans  cette  Revue.  Plus  intéressantes  sont  les  observa- 
tions proprement  médicales  qui  trouvent  place  ici,  appuyées  des 
souvenirs  du  clinicien,  par  exemple  celles  qui  concernent  les 
abouliques,  impulsifs,  instables,  arriérés,  le  régime  physiolo- 
gique du  travail  et  du  repos,  ou  bien  la  crise  conjugale  de  l'amour 
physique  (encore  qu'à  ce  moment  l'esprit  doive  être  formé).  Sur- 
tout le  D'  Toulouse  insiste  avec  autorité  sur  cette  idée  que  le 
besoin  sexuel  est  un  besoin  de  luxe,  impérieux  seulement  chez 
ceux  qui  en  ont  établi  en  eux  la  tyrannie,  que  la  chasteté  est  non 
seulement  possible,  mais  bonne  et  salutaire  ^  Et  je   me  réjouis 


1.  Sur  ce  point,  le  D'  Fiaux,  dont  on  sait  la  compétence,  dans  un  opuscule 
d'enseignement  populaire  de  la  moralité  sexuelle,  est  particulièrement  net  : 
«  C'est  une  assertion  absolument  fausse,  dit-il,  que  de  présenter  la  conti- 
nence comme  engendrant  des  maladies  chez  l'homme.  Elle  n'en  engendre  pas 
plus  chez  l'homme  que  chez  la  femme,  si  communément  et  sans  efTorts 
chaste  et  continente;  il  n'en  existe  pas  d'exempte  en  médecine  »  (p.  41).  Pro- 
pager les  idées  de  chasteté  et  le  mariage  jeune,  voilà  le  vrai  moyen  d'en- 
rayer le  développement  des  maladies  vénériennes  si  funestes,  physique- 
ment et  moralement,  à  notre  race. 
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aussi  de  l'entendre  dire  que  la  science  «ne  donne  ni  n'ôte  la 
pudeur,  que  c'est  aux  parents  d'abord  d'intervenir,  aux  maîtres 
ensuite  à  leur  défaut  et  en  tout  cas  avec  leur  approbation  (p.  146). 

Les  chapitres  de  morale  sont  les  plus  nombreux  dans  le  livre, 
qui  manque  d'unité.  Le  titre  fait  attendre  une  étude  de  la  forma- 
tion de  c(  l'esprit  »  au  sens  ordinaire  du  mot;  or,  cette  question 
n'occupe  pas  le  quart  de  l'ouvrage,  et  il  n'y  est  guère  traité  que 
de  l'observation  et  du  jugement.  Le  reste  est  un  «  essai  de  morale 
rationnelle  »  ou  d'éducation  du  caractère,  demandée  à  la  science, 
dit  l'auteur.  Sa  morale  est  en  réalité  plutôt  scientiste  que  scien- 
tifique; elle  a  tout  l'intérêt  et  aussi  le  défaut  de  l'intellectualisme. 
L'esprit  mystique  est  fort  malmené,  et  il  est  très  certain  qu'il  n'a 
que  faire  dans  les  laboratoires;  mais  il  est  très  vrai  aussi  que  la 
science  ne  suffit  ni  à  dissiper  le  mystère  des  choses  ni  à  nous 
dispenser  d'y  songer.  Suffit-il,  pour  construire  une  morale,  de 
constater  que  nous  tendons  à  vivre  —  ce  qui  n'est  point  une 
découverte  de  la  science  —  et  que  la  vie  se  complique  de  jour  en 
jour?  La  science  nous  démontre-t-elle  que  notre  intérêt  est  tou- 
jours d'agir  normalenient?  Démontre-t-elle  les  devoirs  de 
famille  (p.  80)  ou  le  devoir  en  général  (p.  70)?  Réfute-t-elle 
comme  de  vieux  préjugés  le  dévouement,  le  sacrifice,  l'enthou- 
siasme, dont  l'idée  paraît  à  peu  près  absente  de  cette  pédagogie, 
si  prudente  et  parfois  si  terre  à  terre,  et  de  cette  esthétique  qui 
déclare  inutiles  les  sentiments  profonds  (p.  85)?  Le  moraliste 
prend  pourtant  aussi,  plus  d'une  fois,  un  autre  ton,  et  enseigne  à 
vaincre  la  douleur  contre  laquelle  la  science  aura  été  impuis- 
sante en  lui  opposant  le  calme  de  l'esprit.  «  On  peut  sentir  à  peu 
près  ce  que  l'on  désire  »  ;  et  le  D""  Toulouse  reprend  le  stoïcisme 
d'Epictète  qui  n'est  point  emprunté  à  la  science.  La  science  non 
plus  ne  démontre  pas  ce  principe  d'une  sagesse  à  laquelle  le  cœur 
ne  se  résignera  jamais,  et  qui  consiste  à  oublier  ceux  qu'on  a  le 
plus  aimés  pour  s'épargner  la  douleur  de  les  pleurer.  Enfin,  s'il 
est  vrai  que  «  l'action  est  tout  »,  si  le  but  de  l'intelligence  même 
est  l'action,  la  science  n'est  plus  qu'un  moyen  comme  l'enseigne 
le  pragmatisme. 

Il  y  a  aussi  deux  parts  à  faire  dans  le  livre  de  M.  de  Monzie, 
ou  plutôt  dans  les  doctrines  et  tendances  qu'il  exprime.  Tout 
d'abord  on  y  reconnaît,  outre  l'information  d'un  homme  qui  a  été 
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associé  à  l'adminislration  et  à  l'exercice  du  pouvoir,  le  sens  des 
réalités  tangibles  et  des  réformes  positives.  C'est  ce  réalisme  qu'il 
oppose  lui-même  aux  «  principes  d'une  idéologie  démocratique  et 
humanitaire  ».  Il  veut  qu'on  renonce  atout  demander  à  l'institu- 
teur, à  le  charger  de  mettre  en  œuvre  «  toutes  les  surenchères 
idéologiques  «^  depuis  les  bataillons  scolaires  jusqu'à  la  puéri- 
culture, qui  mènent  l'école  à  la  faillite  et  les  instituteurs  au  syn- 
dicalisme. «  Il  faut  le  rendre  à  la  fonction  essentielle,  unique, 
l'enseignement  »,  et  le  délivrer  de  la  politique  en  le  rendant  à 
ses  chefs  universitaires  assistés  de  conseils  élus  ;  enfin,  il  faut 
donner  à  chaque  école  une  véritable  autonomie.  Quant  au  recru- 
tement il  restera  assuré  par  les  Écoles  normales  où  l'on  appel- 
lera seulement  des  professeurs  d'université  ou  de  lycée  à  faire 
quelques  cours,  comme  cela  a  été  tenté  à  Paris  (j'ajoute  que 
cela  s'est  fait  aussi  en  province).  C'est  un  véritable  «  caporalisme 
scolaire  )i,  seul  efficace,  qui  assurera  la  fréquentation;  et  tous 
les  enfants  du  pays  seront  d'abord  réunis  sur  les  bancs  de  l'école 
primaire.  L'inspection  médicale  des  écoles  sera  sérieusement 
organisée;  l'enseignement  de  l'histoire  sera  véritablement  scien- 
tifique et  critique  au  lieu  d'être  une  «  sotte  déformation  de  l'his- 
toire ».M.  de  jNIonzie  est  donc  un  réaliste,  un  réformiste  décidé, 
et  qui  veut  aboutir,  plutôt  par  l'autorité  ou  la  force  que  par  la 
persuasion,  un  réformiste  de  combat.  Et  cette  netteté  parfois  trop 
tranchante,  écarte  du  moins  de  fâcheuses  équivoques. 

Pourtant,  d'autre  part,  ce  qui  manque  le  plus  sur  certains 
points,  c'est  l'esprit  d'autorité  ou  le  sens  exact  du  réel.  Ainsi 
l'auteur,  qui  a  raison  de  dénoncer  le  favoritisme  parmi  les  causes 
du  mouvement  syndicaliste,  semble  vouloir  en  ignorer  d'autres, 
et  justifier  jusqu'aux  illégalités  même.  Cet  autoritarisme  intran- 
sigeant contre  les  parents  qui  n'envoient  pas  leurs  enfants  à 
l'école,  et  qui  menace  ses  adversaires  du  monopole,  ne  songe 
qu'à  apaiser  en  leur  donnant  satisfaction  les  instituteurs  en 
révolte  contre  la  loi.  Et  il  affirme  sans  crainte  (p.  149)  «  qu'on 
n'a  plus  le  droit  de  parler  de  la  crise  du  patriotisme  à  fécole  ». 
De  môme  encore,  ce  réalisme  qui  va  jusqu'à  exclure  et  le  caté- 
chisme moral  et  l'idéalisme,  de  l'école,  est  parfois  bien  flottant, 
imprécis,  même  inexact.  Où  trouve-t-il  l'argent  nécessaire  aux 
réformes?  Dans  la  suppression  de  quelques  recteurs,  de  quelques 
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universités  et  des  collèges  communaux,  comme  s'il  n'y  avait  pas 
dans  le  travail  de  ces  recteurs,  de  ces  universités  et  des  collèges 
quelque  chose  de  très  positif,  de  très  nécessaire  et  à  quoi  il  fau- 
drait pourvoir  quand  on  les  aurait  supprimés.  Je  laisse  le  débat 
sur  la  morale  que  M.  de  Monzie,  la  voulant  sang  métaphysique, 
croit, pouvoir  emprunter  à  M.  Fouillée.  Pour  la  pédagogie,  il  est 
plus  que  sévère  à  la  «  pédagogie  officielle,  surannée,  désuète, 
bavarde  »,  et  glorifie  la  pédologie  et  la  pédagogie  scientifique  des 
laboratoires.  Mais,  outre  qu'il  omet  dans  une  revue  bibliogra- 
phique certains  noms  comme  ceux  de  Ferez,  Baldwin,  J.  Sully, 
et  qu'il  exagère  le  rôle  des  instruments  dans  la  «  mesure  de 
l'intelligence  »,  il  semble  croire  que  la  pédagogie  expérimentale 
est  dès  maintenant  ou  sera  demain  prête  à  remplacer  l'autre,  à 
suffire  à  toute  l'éducation,  à  toute  l'instruction.  Un  réaliste  qui 
connaît  les  choses  de  près  ne  saurait  être  de  cet  avis.  Et  l'auteur 
dit  lui-même  que  cette  science  est  encore  dans  la  période  des 
tâtonnements.  En  ce  cas,  le  vrai  esprit  scientifique  et  réaliste 
consiste  à  ne  pas  tout  attendre  d'elle  du  jour  au  lendemain,  et  à 
aller  au  fond  des  choses,  si  impatient  réformiste  que  l'on  soit. 

C'est  l'esprit  du  recueil  des  Causeries  pédagogiques  réunies 
par  les  soins  de  M.  Lefèvre.  Le  doyen  de  la  Faculté  des  Lettres 
de  Lille  a  eu  l'excellcnle  idée  de  demander  à  ses  collègues  de  l'U- 
niversité, puis  de  publier  quelques  conférences  adressées  aux  ins- 
tituteurs et  destinées  à  leur  donner,  sur  des  questions  actuelles, 
des  renseignements  ou  enseignements  de  première  main.  Voici 
cette  série  :  La  puériculture  (D""  Oui)  ;  Enseignement  ménager 
(trois  conférences  du  D"^  Lambling);  L'hygiène  de  la  vue  à  l'école 
(D''  Baudry);  V explication  française  à  l'école  primaire  (M.  Gha- 
mard);  La  science  historique  (M.  Petit-Dutaillis)  ;  L'enseignement 
de  l'histoire  à  l'école  primaire  (M.  Sagnac);  La  méthode  d'en- 
seignement dans  les  sciences  de  la  vie  (M.  Malaquin)  ;  La  botanique 
à  l'école  (M.  Decrock);  L'art  à  l'école  (M.  Benoit);  L'instituteur 
et  renseignement  de  la  morale  (M.  Lefèvre);  V  Enseignement  pri- 
maire en  Filandre  à  la  fin  de  l'ancien  régime  (M.  de  Saint-Léger); 
L'enseignement  secondaire  en  Allemagne  (M.  Bornecque).  Je  ne 
puis  résumer  ici  une  aussi  riche  provision  d'instructions  pédago- 
giques; mais  il  faut  dire  que  rien  n'est  plus  utile  aux  instituteurs 
3ur  les  questions  difficiles  que  ces  leçons  vraiment  scientifiques, 
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Ils  y  verront  la  mesure,  la  prudence  qu'imposent  en  toutes  ces 
recherches  l'esprit  critique,  le  sens  et  le  contact  des  difficultés; 
ils  apprendront,  par  exemple,  à  propos  de  l'enseignement  pri- 
maire sous  l'ancien  régime,  à  se  métier  des  opinions  trop  simples 
dans  un  sens  ou  dans  l'autre.  Qu'il  s'agisse  de  botanique  ou 
d'histoire,  de  Thygiène  de  la  vue  ou  du  pot-au-feu,  la  méthode 
est  la  même,  celle  du  travail  scientifique.  Le  risque  est  que  pour 
les  applications  elle  ne  soit  pas  toujours  adaptée  à  l'école  élé- 
mentaire, et  que  certains  programmes  paraissent  un  peu  ambi- 
tieux. 

La  conférence  de  M.  Lefèvre  revendique  pour  l'école  publique 
contre  ses  adversaires,  et  en  invoquant  l'autorité  des  conciles 
même,  le  droit  d'enseigner  la  morale;  le  clergé,  du  reste,  quand 
il  était  le  maître,  ne  s'est  pas  assez  soucié  d'instruire  le  peuple  et 
a  laissé  la  place  vide  pour  l'instituteur.  Mais  il  s'agit  d'une 
morale  qui  respecte,  jusqu'au  scrupule,  la  liberté  de  conscience, 
et  qui  n'est  nullement  hostile  à  la  religion,  morale  respectueuse 
aussi  de  la  propriété,  et  qui  s'avise  de  demander  aux  socialistes 
eux-mêmes  les  arguments  qui  rendent  nécessaire  la  conservation 
de  la  richesse  acquise;  en  un  mot  qui  concilie  avec  un  optimisme 
ingénieux  tradition  et  progrès.  Je  la  proposerais  volontiers  en 
exemple  à  M.  Gâche. 

Tous  les  ouvrages  de  M.  Gâche  sont  inspirés  par  un  généreux 
idéalisme  et  par  le  souci  ou  plutôt  par  l'impatiente  ambition 
d'organiser,  pour  le  salut  moral  de  la  jeunesse,  la  collaboration 
de  tous  :  maîtres,  parents,  pouvoirs  publics.  Mais  on  y  retrouve 
aussi,  exprimée  avec  chaleur,  la  théorie  —  ou  le  parti  pris  —  qui 
oppose  à  l'Université  d'hier,  toute  routinière,  ignorante,  sotte, 
immorale,  l'Université  d'aujourd'hui  transformée  par  les  réformes 
de  1902,  emportée  vers  l'idéal  par  le  souffle  de  l'esprit  nouveau, 
scientifique  et  moral.  Le  thème  est  repris  dans  un  petit  livre  sur 
renseignement  de  la  morale  et  le  collège.  Il  se  traduirait  assez  bien 
par  un  diptyque  représentant  en  un  contraste  violent  le  collège 
ou  même  la  nation  avant  et  après  l'enseignement  de  la  morale.  D'un 
côté  la  caverne  noire,  malsaine,  vicieuse;  de  l'autre  le  palais  de 
l'école  moderne,  accueillant  et  gai,  où  s'épanouissent  des  enfants 
vigoureux,  laborieux,  heureux  et  bons  !  Tout  cela  parce  qu'on  a 
mis  au  programme  deux  heures  de  morale,  l'une  en  quatrième, 
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l'autre  en  troisième?  Oui,  parce  qu'on  a  dû  introduire  ainsi  tout 
ce  que,  suivant  M.  Gâche,  réclame  et  enseigne  la  morale  :  santé, 
beauté,  joie,  amour.  Et  sans  doute  il  y  a,  à  travers  cet  optimisme, 
d'excellentes  idées  d'hygiéniste  et  de  moraliste,  agréablement 
exprimées.  Mais  il  y  aussi  une  confiance  trop  simple  en  la  nature 
de  l'enfant  laissé  à  lui-même,  et  il  y  a  de  la  rhétorique,  je  dis 
de  celle  que  l'auteur  condamne.  Et  sa  haine  de  la  routine  lui 
cache  toute  la  valeur  du  passé,  tous  les  mérites,  toutes  les  vertus 
de  l'Université  d'hier  et  d'avant-hier.  Son  amour  des  nouveautés 
lui  cache  tout  ce  qu'il  y  a  d'instabilité,  d'incohésion,  de  particu- 
larisme, d'amoralisme  peut  être  dans  le  collège  soi-disant  régé- 
néré depuis  1902.  Mais  vraiment  manque-t-il  de  voir  ce  qui 
préoccupe  de  fort  bons  esprits,  passionnément  attachés  à  l'Uni- 
versité, mais  non  moins  inquiets  sur  l'avenir  de  notre  enseigne- 
ment secondaire?  Non  pas;  il  l'expose  lui-même  en  d'autres 
passages,  et  il  dit  fort  bien  qu'il  s'agit  de  toute  une  œuvre  d'édu- 
cation, d'une  réforme  de  mœurs  à  laquelle  l'Université  sera 
impuissante  si  elle  est  seule,  malgré  la  réforme  de  ses  pro- 
grammes glorifiés  ici  sans  mesure.  Que  reste-t-il  donc?  Ceci  seu- 
lement que,  si  on  réalisé  autour  des  élèves  et  en  eux  tout  ce  que 
définit  l'enseignement  moral,  c'est-à-dire  la  vertu,  le  monde  sera 
changé!  En  effet;  il  ne  nous  manque  plus  que  d'être  vertueux. 
Mais  cela  ne  prouve  pas  que  le  souci  de  la  moralité  sOit  chose  toute 
nouvelle,  ni  que  l'enseignement  de  la  morale  transformera  tout, 
ni  que  les  hommes  sont  autres  depuis  1902.  L'optimisme  novateur 
est  nécessaire  à  l'éducateur,  mais  aussi  le  respect  de  ce  qu'il  y 
a  de  bon  dans  la  tradition.  Et  l'esprit  critique  est  nécessaire 
à  celui  qui  juge  autant  que  la  verve  et  la  chaleur  à  celui  qui 
veut  persuader. 

Le  petit  volume  de  pédagogie  de  M.  Drouard  offre  aux  élèves 
de  troisième  année  des  écoles  normales  un  manuel  utile  et  clair, 
adapté  aux  nouveaux  programmes.  Dans  ces  leçons  s'exprime 
une  doctrine  officielle  et  sage,  dont  Tesprit  est  celui  des  pro- 
grammes de  1882  et  des  instructions  oii  MM .  Buisson , 
Gréard,  etc.,  les  ont  commentés.  On  y  trouve  aussi  les  enseigne- 
ments plus  personnels  d'une  longue  et  précieuse  expérience 
pratique.  Ce  que  dit  M.  Drouard  des  livres,  des  devoirs,  de  la 
tenue  morale  d'une  école  résume  toute  une  carrière  d'inspecteur; 
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c'est  là  le  mérite  de  ce  manuel.  Je  regrette  qu'il  passe  sous  silence 
les  difficultés  qui  arrêtent  aujourd'hui  l'attention  des  pédagogues. 
Y  a-t-il  une  pédagogie  proprement  scientifique  et  nouvelle? 
Admettons-nous  encore  tous  l'idée  de  l'intuition  telle  que  la 
définissait  le  Dictionnaire  de  pédagogie?  La  conception  de  Pesta- 
lozzi  n'est-elle  pas  plus  profonde  qu'il  n'est  dit  ici?  Et  faut-il 
compter  Kant  parmi  les  déterministes  ?  Sommes-nous  d'accord  sur 
la  morale  rationnelle?  etc.  Sans  doute  un  manuel  n'est  pas  un 
traité,  et  doit  proposer  plutôt  des  conclusions  que  des  problèmes. 
Pourtant  les  normaliens  ne  doivent-ils  pas  être  avertis  de  ces 
graves  difficultés  ?  D'autre  part,  sur  certaines  questions  pratiques 
on  aimerait  à  entendre  M.  Drouardplus  longtemps;  par  exemple, 
la  méthode  active,  le  rôle  des  habitudes,  la  coéducationsont  rapi- 
dement traités;  l'interrogation  est  l'objet  d'un  chapitre,  mais  non 
l'art  de  faire  une  leçon  ou  une  classe  sur  un  sujet  déterminé. 
Je  soumets  ces  souhaits  à  l'auteur  pour  une  prochaine  édition,  au 
risque  de  souhaiter  ainsi  un  trop  gros  volume. 

Le  manuel  de  M.  Gompayré  est  un  volume  sensiblement  plus 
gros,  et  il  n'est  pas  besoin  de  dire  qu'il  ne  paraît  point  l'être 
trop;  car  la  forme  en  est  aussi  vivante  et  alerte  que  le  fond  en 
est  riche.  Ce  n'est  pas  ici  qu'il  est  nécessaire  d'analyser  les 
doctrines  de  M.  Gompayré  ni  de  relever  les  qualités  de  ses 
ouvrages.  Les  lecteurs  de  la  Revue  connaissent  trop  bien  les  unes 
et  les  autres,  et  ils  ont  lu  déjà,  dans  le  numéro  d'avril  dernier, 
un  chapitre  de  son  nouveau  livre.  Les  leçons  de  sa  pédagogie,  à 
la  fois  positive  et  idéaliste,  libérale  etprudente,  sont  ici  mises  au 
courant  des  progrès  de  ces  dernières  années.  Les  citations  sont 
nombreuses,  mais  en  faisant  connaître  d'autres  pédagogues  ne  por- 
tent point  d'ombre  sur  la  pensée  personnelle  de  l'auteur.  Il  reste 
fidèle  à  la  défense  de  la  neutralité  contre  un  cléricalisme  retourné, 
de  la  famille  et  de  la  patrie  contre  les  tendances  dissolvantes  du 
sensualisme  et  de  Tanarchisme.  Son  expérience  d'éducateur  et 
d'administrateur  le  rend  sévère  à  l'enseignement  intégral,  à  l'abus 
des  leçons  de  choses  et  de  l'enseignement  tout  attrayant,  à  la 
prétention  de  confier  à  l'école  toute  l'éducation  morale  et  le  rem- 
placement de  la  famille,  àl'amoralisme  et  à  l'intolérance  de  cer- 
taines pédagogies  nouvelles.  Et  ses  inquiétudes,  surtout  sur  ces 
derniers    points,    ne    sont    que    trop    justifiées    :    il    va  jusqu'à 
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redouter,  lui  qui  est  pourtant  optimiste,  «  la  faillite  »  de  l'école 
laïque  si  son  entreprise  d'enseignement  moral  «  venait  à  échouer  » 
(P-229). 

En  revanche,  je  discuterais  son  optimisme  même  sur  quelques 
points  :  enseignement  sur  mesure,  rapport  de  l'éducation  esthé- 
tique et  de  l'éducation  morale,  générosité  des  générations  nou- 
velles, valeur  pratique  de  la  morale  de  l'intérêt,  etc.  Je  ne  pense 
pas  que  le  devoir  soit  aussi  incompréhensible  aux  enfants,  ni 
qu'il  suffise  d'appuyer  l'enseignement  moral  sur  des  faits  sans 
aller  jusqu'aux  principes.  Enfin  il  me  semble  qu'on  pourrait  dire 
aux  normaliens  quelque  chose  de  plus  sur  la  pédagogie  expéri- 
mentale, et  ajouter  un  chapitre  sur  l'imagination.  Mais  quels  que 
soient  ces  réserves  et  ces  doutes,  ce  manuel  sera,  ou  plutôt  est 
déjà  un  guide  extrêmement  précieux  et  sûr  pour  les  normaliens 
à  qui  il  est  destiné;  il  est  très  substantiel,  très  méthodique,  et 
l'agrément  du  style  a  de  quoi  rendre  la  pédagogie  attrayante  aux 
plus  mal  disposés  contre  elle. 

Enfin  je  signale  un  livre  que  les  lecteurs  de  la  Revue  connais- 
sent déjà  sans  doute,  et  qui  est  à  la  fois  un  bon  instrument  de 
travail  et  un  agréable  recueil  de  lectures.  C'est  le  volume  où 
MM.  Parisot  et  Henry  ont  réuni  beaucoup  des  meilleures  pages 
des  écrivains  pédagogiques.  Ils  ont  voulu  qu'il  fût  classique,  et 
ont  écarté  «  les  objets  de  paradoxe  et  de  controverse  »  ;  mais  aussi 
qu'il  fût  moderne,  et  ont  fait  place,  à  côté  des  grands  classiques, 
aux  pédagogues  contemporains  et  aux  questions  actuelles  (rôle 
social  de  l'instituteur;  éducation  nationale,  éducation  esthétique, 
ménagère;  destinée  de  la  femme).  Sur  chaque  chapitre  de  péda- 
gogie les  étudiants  trouveront  les  morceaux"  essentiels  qu'il  faut 
avoir  lus,  et  d'autres  aussi  dont  la  variété  même  excitera  leur 
réflexion  personnelle. 

Charles  Chabot. 


Les  Explorations  antarctiques'. 


Plus  éloignée  encore  que  les  régions  polaires  boréales,  isolée, 
par  de  vastes  étendues  océaniques,  de  toute  agglomération 
humaine,  «  l'Antarctide  »  aux  solitudes  mornes  et  glacées  n'attire 
l'attention  des  pays  civilisés  que  par  moments.  Depuis  quelques 
années  les  géographes  s'en  préoccupent  davantage.  Tout  un  cycle 
d'explorations  a  paru  s'ouvrir.  Le  nouveau  départ  de  M.  Charcot- 
pour  les  régions  australes  assure,  au  moins  pour  un  temps,  la 
continuité  de  ce  mouvement  scientifique.  De  telles  entreprises 
sont  plus  fécondes  qu'il  n'y  paraît,  parfois,  de  prime  abord. 
Intéressantes  déjà  par  le  courage  et  l'audace  réfléchie  qu'elles 
exigent,  elles  le  sont  encore  par  les  résultats  obtenus.  Car  ces 
résultats^  n'affectent  pas  seulement  l'état  de  nos  connaissances 
à  propos  de  l'Antarctide;  ils  peuvent  consolider  ou  ébranler  les 
théories  qui  rangent  la  multitude  des  phénomènes  physiques  ou 
biologiques  sous  la  discipline  de  lois  générales. 


I 

La  tâche  des  explorateurs  est  particulièrement  ardue  dans  les 
régions    australes  *.   Comme  aux  abords  du  pôle  Nord,  il  faut 

1.  Au  moment  de  mettre  sous  presse,  nous  apprenons  le  retour  de  l'expé- 
dition anglaise  conduite  par  Shackelton  et  qui  aurait  atteint  88" 23'  lat.  S. 

2.  Embarqué  sur  le  Pourquoi  pas?,  M.  Gharcot  a  quitté  la  France  le 
15  août  1908. 

3.  Le  principaux  résultats  sont  enregistrés,  avec  une  compétence  spé- 
ciale, en  France,  soit  par  M.  Rabot  dans  La  Géographie,  organe  de  la  Société 
de  Géographie  de  Paris  (lib.  Masson),  soit  par  M,  Zimmermann  dans  les 
Annales  (le  Géographie  (lib.  Colin).  Cf.  ces  Revues,  passim. 

4.  Ce  n'est  pas  le  lieu  d'insister  sur  l'intérêt  dramatique  de  ces  voyages. 
On  pourra  s'en  rendre  compte  à  l'aide  des  relations  suivantes  en  français  : 
Charcot,  Le  Français  au  Pôle  Sud,  Paris,  Flammarion,  1906,  1  vol.  in-8, 
xxxvin-487  p.;  —  de  Gerlache,  Voyage  de  la  Belgica,  Paris,  Hachette,  1902, 
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affronter  les  nuits  de  plusieurs  mois,  les  rigueurs  du  climat,  les 
menaces  de  la  glace  traîtresse,  les  dangers  incessants,  les  priva- 
tions de  toutes  sortes,  la  solitude  immense.  Mais  le  pôle  sud 
semble  défendre  plus  rigoureusement  encore  ses  approches. 
Pour  atteindre  le  rebord  de  l'énorme  carapace  glaciaire,  les  points 
d'appui  sont  rares  et  dispersés.  Car  les  terres  s'étendent 
beaucoup  moins  au  sud  de  l'équateur  qu'au  nord  et,  dans  l'hémi- 
sphère austral,  la  structure  actuelle  des  continents  les  effile,  les 
écarte  l'un  de  l'autre.  Au  départ  de  la  Terre  de  FeuS  on  arrive  assez 
rapidement  encore  au  voisinage  des  terres  polaires.  Mais  tandis 
que,  du  côté  du  Groenland,  des  Esquimaux  se  rencontrent  encore 
par  plus  de  81*^  lat.  N.,  du  côté  du  pôle  austral,  dès  le  55°  lat.  S. 
on  peut  être  assuré  de  ne  plus  trouver  d'établissement  humain. 
Entre  les  pointes  extrêmes  des  continents  et  la  banquise,  guère 
de  relai.  En  outre,  le  climat  des  régions  polaires  antarctiques,  à 
latitude  égale,  paraît  bien  manifester  plus  de  rigueur  que  celui 
des  régions  polaires  arctiques. 

Il  est  vrai  que  les  conditions  matérielles  des  voyages  ont  été 
singulièrement  améliorées.  Nansen  a  rendu  sur  ce  point,  comme 
sur  tant  d'autres,  de  précieux  services.  Aujourd'hui,  grâce  à  l'expé- 
rience acquise,  les  navires,  de  construction  spéciale,  résistent 
mieux  aux  efforts  des  glaces  et  sont  mieux  aménagés  ;  la  vapeur 
aide  la  voile  ^,  la  dynamite^  s'emploie  pour  dégager  le  navire  des 
glaçons  qui  l'enserrent.  Ce  ne  sont  plus  voyages  d'aventures  tentés 
avec  un  matériel  de  fortune  ;  la  préparation  matérielle  se  poursuit 
minutieusement  comme  la  préparation  scientifique  ;  les  instruments 
d'observation  se  perfectionnent*.  Il  ne  s'agit  pas  seulement,  en 


1  vol.  in-8°,  VI -f- 292  p.;  —  Nordenskjôld,  Au  Pôle  Antarctique  (trad.  par 
Rabot),  Paris,  Flammarion,  1904,  1  vol.  in-8%  1x4-403  p.;  —  Scott,  Le 
Discovery  au  Pâle  Sud,  Paris,  Hachette,  1908;  2  vol.  in-8%  viii  4-392  et 
IV  4- 343  p. 

1.  Les  Argentins  ont  fait,  de  leur  station  d'Ushuia,  une  base  précieuse 
pour  les  explorations  polaires  auxquelles  ils  s'intéressent  beaucoup. 

2.  On  emploie  des  voiliers  pour  utiliser  les  grands  vents  d'ouest  des 
mers  australes,  pour  économiser  le  charbon. 

3.  C'est  par  ce  moyen  que  Scott,  notamment,  s'efforça  de  sortir  de  la  ban- 
quise en  février  1904. 

4.  Récemment  encore,  Nansen  a  insisté,  avec  raison,  sur  la  nécessité  d'em- 
porter des  instruments  très  perfectionnés.  C'est  grâce,  en  partie,  à  des 
mesures  très  délicates  qu^il  a  pu  établir  sa  théorie  de  la  circulation  océa- 
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effet,  de  passer,  ainsi  que  font  les  baleiniers  qui  se  risquent  dans 
ces  parages.  De  propos  délibéré,  on  va  s'emprisonner  dans  les 
champs  de  glace,  se  fixer  à  terre  si  c'est  possible,  «  hiverner  », 
C'est  une  réclusion  volontaire,  et  qui  doit  se  prolonger  pour 
donner  aux  observations  cette  continuité  sans  laquelle  la  science 
ne  saurait  dégager  de  lois  précises  et  sûres. 

Si  l'occasion  est  favorable,  on  s'évade  parfois,  on  cherche  à 
pousser  plus  loin  vers  le  pôle.  Encore  beaucoup  de  voyageurs 
ne  considèrent-ils  point  cette  course  au  90°  lat.  S.  comme  la  fin 
principale  de  leur  entreprise.  Heureux,  sans  doute,  celui  qui 
pourra  parvenir  jusqu'à  ce  «  point  mathématique  »  et  fouler,  le 
premier,  la  plus  haute  latitude  1  Mais,  sera-ce  une  révélation?  Si 
les  phénomènes  terrestres  affectaient  une  dégradation  progres- 
sive de  l'équateur  aux  pôles,  si  l'on  pouvait  encore  ajouter  foi  à 
des  hypothèses  comme  celle  de  Kane  *  à  propos  de  la  mer  libre,  celle 
de  Nordenskjôld  ^  à  propos  de  Tintérieur  de  l'inlandsis  grœnlan- 
dais,  —  hypothèses,  théories  erronées  dont  s'empara  le  roman  3  et 
qui  se  fixèrent  ainsi  dans  tant  d'esprits,  —  la  «  conquête  »  du  pôle, 
au  sens  strict  du  terme,  passerait  au  premier  plan  sur  la  scène 
des  recherches  australes.  Mais  le  pôle  sera,  sans  doute,  vaincu 
de  plus  loin  et  les  travaux  d'approche,  dès  qu'ils  seront  poussés 
à  une  certaine  distance,  en  découvriront  le  secret,  —  si  secret  il 
y  a.  Il  est  curieux  déjà  de  constater  qu'aucun  explorateur,  jusqu'à 
présent  du  moins,  si  loin  qu'il  soit  parvenu  dans  les  régions 
boréales,  n'a  éprouvé  de  température  aussi  basse  que  celle  notée 
en  Sibérie,  à  Verkhoiansk*.  Le  pôle  du  froid ^  ne  paraît  pas  plus 


nique  dans  les  mers  arctiques.  (Cf.  Annales  de  Géographie,  15  mars  1906,  et 
Rei'ue  de  Géographie,  1906-1907.) 

1.  Kane,  en  1853,  s'avança  à  l'O.  du  Groenland.  Son  lieutenant  Morlon 
ayant  trouvé  un  chenal  libre,  Kane  crut  à  l'existence  d'une  mer  libre.  On  y 
crut  longtemps  après  lui. 

2.  Nordenskjôld,  qui  aborda  l'inlandsis  en  1870  et  1883  (100  kil.),  se  fon- 
dait sur  des  considérations  météorologiques  et  orographiques  pour  croire  à 
une  sorte  d'oasis  au  centre  du  Groenland.  La  traversée  de  l'inlandsis  par 
Nansen,  en  18S8,  ruina  cette  hypothèse. 

3.  Cf.  Jules  Verne  :  Les  Anglais  au  Pôle  Nord, 

4.  A  Verkhoiansk,  on  a  enregistré  —  76"  c.  C'est,  jusqu'à  présent,  la  plus 
basse  température  connue  sur  le  globe.  Le  minimum  noté  du  côté  du  pôle 
S.  est  —  56"  c.  (Cf.  Annales  de  Géographie,  15  juillet  190i,  p.  334,  et  Geo- 
graphical  Journal,  1905,  p.  353-405.) 

5.  Si  l'on  prend  les  températures  moyennes  d'hiver  et  d'été,  on  a  plusieurs 
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coïncider  avec  le  pôle  mathématique  que  Téquateur  thermique  ne 
coïncide  avec  l'équateur  astronomique.  La  constitution  de  notre 
planète  offre  trop  de  variété  pour  que  les  phénomènes  y  admettent 
des  cadres  aussi  simplement  rigides.  Ce  n'est  pas  à  dire  qu'il  soit 
indifférent  de  connaître  le  pôle,  au  sens  plus  large  de  l'expression. 
Quand  il  s'agirait  de  démontrer  que  rien  n'y  diffère  des  parages 
moins  immédiats,  l'entreprise  serait  fort  utile.  Mais  il  serait 
téméraire  de  croire  qu'une  fois  le  pôle  atteint  tout  sera  fait.  Bien 
des  problèmes  se  posent  qui  ne  seront  résolus  que  par  une 
exploration  méthodique  et  prolongée  des  régions  polaires.  Et 
nous  ne  devons  pas  moins  de  reconnaissance  aux  savants  qui, 
sans  chercher  du  tout  à  progresser  du  côté  du  pôle,  iront  se  faire 
prendre  dans  la  banquise  pour  étudier  un  coin  des  régions 
polaires,  multiplier  les  observations  capables  de  préciser  la 
connaissance  du  globe.  Formations  glaciaires,  régime  du  climat, 
de  la  circulation  océanique,  recherches  géologiques  ou  biolo- 
giques, autant  de  sujets  de  premier  intérêt.  Tout  progrès  ainsi 
acquis  a  chance  de  dévoiler  les  caractéristiques  de  toute  l'An- 
tarctide. 

II 

Tout  progrès  ainsi  acquis  vaut  pour  le  progrès  général  de  nos 
connaissances  ^  On  pourrait  être  tenté  de  croire  que  la  découverte 
de  «  quelques  arpents  de  neige  »,  si  elle  importe  aux  carto- 
graphes, ajoute  peu  à  la  science  actuelle.  Mais,  de  ces  colonnes 
de  chiffres  rassemblés  avec  une  patience  minutieuse ,  de  ces 
observations  multipliées  à  propos  de  tel  phénomène,  de  ces 
recherches  qui  semblent  devoir  réjouir  seulement  quelques 
savants,  surgiront  parfois  des  théories  nouvelles,  se  dégageront 
des  résultats  d'intérêt  général.  C'est  ainsi  que  Nansen,  d'après 
les  relevés  de  sondages  et  d'indications  météorologiques,  prouva 
l'influence  prédominante  du  courant  sur  la  dérive  du  Fram  et  en 
vint    à   montrer  que,    pour   la  formation  des   courants   marins, 

«  pôles  de  froid  »,  dont  un  dans  les  régions  polaires.  Dans  l'hémisphère  S. 
l'absence  de  continents  étendus  explique  une  dégradation  plus  régulière  de 
la  température. 

1.  Cf.  abbé  Moreux,  Utilité  scientifique  des  expéditions  au  Pôle  Sud, 
Réf.  Scientifique,  14  nov.  1908,  p.  617-621. 


LES  EXPLORATIONS  ANTARCTIQUES  375 

l'influence  du  vent  ne  devait  être  considérée  ni  comme  exclusive 
ni  comme  toujours  prédominante,  et  qu'il  fallait  faire  sa  place, 
comme  cause,  à  la  différence  de  densité*.  Que  d'autres  consé- 
quences l'illustre  explorateur  n'a-t-il  pas  tirées  de  ses  registres 
d'informations  !  Au  reste  les  découvertes  mêmes  de  Nansen  dans 
rhéraisphère  nord  contribuèrent  au  mouvement  qui  a  dirigé 
les  recherches  récentes  dans  l'hémisphère  sud.  Peut-être  ces 
recherches  nous  réservent-elles,  elles  aussi,  des  découvertes  aux 
lointaines  et  larges  conséquences.  11  convient  de  les  poursuivre. 

Tant  qu'il  reste  ainsi  d'immenses  espaces  pour  lesquels  on  n'a 
pu  recueillir  d'observations  ni  prolongées  ni  concomitantes,  la 
science  générale  du  globe  demeure  en  suspens.  Certes,  en  l'état 
actuel  des  choses,  il  ne  semble  pas  probable  que  les  principales 
lois  admises  se  trouvent  infirmées.  Néanmoins,  il  subsiste  ainsi, 
pour  l'esprit,  une  incertitude  gênante.  Chaque  voyage  scienti- 
fiquement accompli  importe  beaucoup  à  cet  égard. 

S'agit-il  de  magnétisme  terrestre?  Cette  étude,  outre  son 
intérêt  scientifique,  offre,  —  comme  on  le  sait,  —  des  règles 
pratiques  à  tous  ceux  qui  doivent  se  guider  d'après  la  boussole. 
A  ces  deux  points  de  vue,  il  devient  nécessaire  de  pouvoir  fixer 
exactement  la  situation  actuelle  du  pôle  magnétique,  point  de 
convergence  des  courbes  «  isogones  ^  »  ;  c'est  ainsi  que  les  calculs 
de  Borchgrevink  et  de  Scott  ^  ont  tant  de  prix. 

D'autre  part,  les  éléments  magnétiques  peuvent  présenter  des 
anomalies  qui  permettent  des  hypothèses  sur  la  constitution 
même  de  la  région  *.  Gros  problème  pour  le  pôle  austral  !  Ces 
régions  forment-elles  un  continent,  à  tout  le  moins  un  archipel? 
Il  n'y  va  pas  seulement  de  notre  connaissance  des  régions  polaires. 


1.  Cf.  Zîmmermann,  Nos  idées  nouvelles  sur  le  bassin  polaire,  d'après  les 
résultats  scientifiques  de  l'expédition  Nansen,  Revue  de  Géographie,  1906- 
1907,  p.  .519-586. 

2.  Courbes  unissant  les  points  qui  ont  au  même  moment  la  même  décli- 
naison. 

3.  Ils  ne  concordent  pas  tout  à  fait.  Borchgrevink  place  le  pôle  magné- 
tique S.  par  73"  20'  lat.  S.  et  U6°E.  Gr.  tandis  que  Scott  le  trouve  par  74° 
lat.  S.  et  116°  E.  Gr.  Ross  avait  trouvé  75°5  lat.  S^  et  1.54"8E.  Gr.  [Annales 
(le  Géographie,  15  juillet   1904.) 

4.  Les  régions  faillées,  volcaniques,  causent  de  ces  anomalies.  Cf.  par 
exemple,  B.  Brunhes.  Le  passé  et  le  présent  magnétiques  des  volcans  d'Au- 
vergne, Revue  générale  des  Sciences^  1905,  p.  804-811. 
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Sous  la  glace  se  cache  l'un  des  traits  essentiels  de  la  physionomie 
du  globe.  Que  l'on  veuille,  par  compensation,  poser  un  continent 
austral  qui  corresponde  aux  dépressions  océaniques  du  pôle 
boréal  \  ou  bien  que  l'on  accepte  la  théorie  de  Lowthian  Green  ^ 
sur  la  déformation  tétraédrique  de  la  terre,  avec  l'un  des  sommets 
du  tétraèdre  placé  au  continent  austral,  l'hypothèse  générale  ne 
se  vérifie  que  par  la  solution  donnée  au  problème  du  continent 
austral,  —  dans  le  sens  actuel  de  cette  expression. 

Continent  ou  archipel,  comment  ces  terres  se  relient-elles  aux 
autres?  Le  moindre  échantillon  géologique  prend  de  la  valeur, 
peut  servir  à  éclairer  l'histoire  des  relations  anciennes  et  actuelles 
entre  le  pôle  et  les  continents  voisins.  Multipliez  ces  indices  et 
vous  saurez  ai  les  régions  australes  comptent  parmi  les  aires  de 
première  consolidation,  dès  longtemps  stables,  ou  si  elles  ont 
subi  des  vicissitudes  plus  compliquées. Peut-être  alors  le  dessin 
des  grandes  lignes  du  relief  terrestre  ne  sera-t-il  plus  coupé 
brusquement  par  l'océan  austral,  peut-être  alors  parviendra-t-on 
à  déterminer  le  contact  entre  le  plissement  de  la  Cordillère 
américaine  et  la  zone  de  fracture  qui,  de  la  Nouvelle-Zélande, 
semble  se  prolonger  par  la  Terre  Victoria.  Déchiffrer  la  structure 
des  régions  polaires,  c'est  nous  aider  à  mieux  lire  l'histoire  de  la 
terre  déjà  connue  par  ailleurs  et  permettre  de  mieux  expliquer, 
à  la  lumière  du  passé,  les  traits  généraux  et  caractéristiques  de 
la  configuration  actuelle  du  globe. 

Serviront  aussi  les  sondages  qui  auront  défini,  de  façon  suffi- 
samment approchée,  le  relief  sous  marin  de  l'océan  Glacial 
Antarctique.  En  même  temps,  l'océanographie  trouve  matière  à 
progrès  et  la  circulation  des  eaux  marines  se  détermine  avec  plus 
de  sûreté.  Circulation  qui  doit  être  différente  de  celle  des  régions 
boréales,  étant  données  la  diminution  rapide  des  étendues  conti- 
nentales au  sud  de  l'équateur  et  la  façon  dont  les  mers  de  l'hé- 
misphère austral  s'ouvrent  de  plus  en  plus  largement  sur  l'océan 
Glacial.  Dans  quelle  mesure  se  vérifiera  la  proposition  si  belle  et 
si  hardie  de  Nansen,  à  savoir  que  les  eaux  polaires,  sorties  de 

1.  Contrairement  aux  idées  reçues,  Nansen  a  trouvé,  au  N.  de  la  Sibérie, 
des  dépressions  profondes  parfois  de  3  800  mètres. 

2.  L.  Green,  Vestiges  of  the  molten  globe  as  exhibited  by  the  earth  volcanic 
action,..,  t.  I,  Londres,  1875.  —  Voir  aussi  M.  Bertrand,  La  déformation 
tétraédique  de  la  terre,  C.  R.  Acad.  Se,  CXXX,  1900,  p.  449  et  619. 
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ces  régions  où  la  vie  est  rare  —  et  elle  paraît  plus  rare  encore  au 
pôle  austral  ^  —  apportent  aux  régions  tempérées  un  surc;'oît 
d'oxygène,  favorisent  le  développement  des  êtres  marins  et  par 
contre-coup  la  vie  humaine,  jouent,  en  somme  le  rôle  de  «  pou- 
mons »  de  la  terre  ^?  N'y  a-t-il  pas  là  de  vastes  espaces  maritimes 
où  l'on  souhaiterait  voir  se  multiplier  les  recherches  océanogra- 
phiques? Science  relativement  jeune,  l'océanographie  est  loin 
d'avoir  encore  pénétré  tous  les  secrets  de  la  mer,  de  cet  élément 
qui  occupe  les  trois  quarts  de  la  sphère  et  exerce  une  si  grande 
influence  sur  le  quart  continental.  Dans  l'océan  Antarctique,  si 
aisément  uni  aux  mers  australes,  elle  a  déjà  trouvé  de  nombreux 
et  précieux  documents. 

A  la  surface  de  ces  mers  si  étendues,  les  lois  générales  de  la 
circulation  atmosphérique  doivent  pouvoir  se  contrôler  plus  aisé- 
ment que  dans  les  régions  où  le  domaine  continental  introduit 
des  anomalies  nécessaires.  Déjà  l'on  connaissait,  au  sud  de  l'Atlan- 
tique, du  Pacifique,  de  l'océan  Indien,  cette  zone  de  grands 
vents  d'ouest  ^  que  la  théorie  rattache  aisément  aux  mouvements 
généraux  de  l'atmosphère  '*.  Mais  au  delà  ?  Et,  à  la  fin,  quelles  con- 
séquences résultent  de  la  présence  de  l'inlandsis  antarctique?  S'il 
est  vrai  qu'un  anticyclone  s  permanent  domine  l'Antarctide,  quelle 
part  d'influence  lui  revient-elle  dans  la  circulation  générale?  Des 
observations  précises,  prolongées,  effectuées  en  même  temps  sur 
divers  points  de  ces  régions,  même  assez  loin  du  pôle,  peuvent 
fournir  les  explications  attendues.  Si  l'anticyclone  dont  il  s'agit 
varie  en  puissance  et  en  étendue  selon  les  variations  mêmes  que 
subit  annuellement  la  banquise,  le  climat  d'alentour  varie  en  con- 
séquence. Pour  pouvoir  bien  établir  les  caractéristiques  du  climat 
de  ces  régions  et  les  raccorder  avec  les  principes  de  la  circula- 
tion générale,  il  faudrait  des  séries  plus  longues  de  chiffres  sûrs. 


1.  Du  moins  en  un  sens.  Cf.  Annales  de  Géog.,  15  mars  1909,  p.  120-124. 

2.  Cf.  Annales  de  Géog.,  15  mars  1904,  p.  111-112. 

3.  Ce  sont  les  «  brave  West  winds  »  de  Maury  {Géographie  physique  de 
la  mer.  Traduction  Terquem.  Paris,  1858,  p.  444).  Cf.  Angol  Traité  de 
météorologie  élémentaire.  Paris,  Gauthier-Villars,   1899,  p.   155, 

4.  Au  delà  se  rencontre  une  zone  où  dominent  les  vents  d'Est.  Cf.  Annales 
de  Géug,,  15  mars  1909,  p.  llG-120. 

5.  Région  de  haute  pression  barométrique  d'où  les  vents  s'échappent  en 
tourbillonnant  de  gauche  à  droite  dans  l'hémisphère  sud.  Cf.  Angot,  op.  citéy 
p.  147. 
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Ainsi  seulement  peut  se  préciser  la  situation  des  centres  de  haute 
ou  basse  pression  barométrique  et  leurs  déplacements.  Et  c'est 
d'après  la  position  de  ces  centres  que  l'on  explique  les  «  types 
de  climat  »,  que  l'on  peut  essayer  de  prédire  le  temps  ^ 

A  ces  études  se  rattachent  celles  qui  visent  les  formations  gla- 
ciaires, la  banquise  et  ses  variations.  D'utiles  comparaisons 
s'instituent  entre  ces  observations  effectuées  dans  les  régions 
polaires  et  celles  que  poursuivent  les  glaciologistes  dans  les  pays 
montagneux  de  nos  continents.  Ceux-ci  avaient  établi  que  la  plu- 
part des  glaciers,  en  Europe  tout  au  moins,  diminuaient  plutôt. 
Les  renseignements  qui  annoncent  une  régression  de  la  glacia- 
tion antarctique  viennent  corroborer  l'hypothèse  générale  d'après 
laquelle  la  terre  traverserait  une  période  d'assèchement  -.  La 
description  expliquée  de  l'inlandsis  antarctique,  de  cette  calotte  de 
glace  qui  couvre  toute  l'extrême  région  australe,  n'intéresse  pas 
seulement  la  géographie  des  régions  polaires.  D'après  elle,  nous 
imaginons  l'aspect  de  notre  Europe  septentrionale  au  début  des 
temps  quaternaires,  nous  saisissons  l'importance  des  traces  pro- 
fondes que  ces  phénomènes  ont  laissées  sur  la  configuration  actuelle 
de  la  planète.  C'est  comme  un  souvenir  de  jeunesse  pour  l'humanité. 

La  présence  même  d'un  tel  amas  déglaces  réduit  forcément  les 
conditions  favorables  à  la  vie  des  plantes  et  des  êtres.  La  sépara- 
tion d'avec  les  continents  voisins  donne  un  caractère  plus  parti- 
culier aux  végétaux,  aux  animaux,  plus  nombreux  et  plus  variés 
qu'on  ne  pensait,  bien  rares  encores  relativement,  dans  l'Antarc- 
tide. A  les  étudier,  la  délimitation  et  la  connexion  des  grands 
domaines  zoologiques  ou  botaniques  s'aperçoivent  mieux  et  la 
théorie  de  la  «  bipolarité  ^  »  évolue  vers  une  approximation  plus 
conforme  à  la  réalité. 


1.  En  l'état  actuel  de  la  science,  on  ne  peut  faire,  rationnellement,  que 
des  prévisions  à  brève  échéance.  Cf.  Angot,  op.  cité,  p.  367  et  399,  et  aussi 
Rci'uo  de  Géographie,  1906-1907. 

2.  Toutefois,  on  signale,  de  divers  côtés,  notamment  de  Norvège,  une  nou- 
velle avancée  glaciaire  —  et  aussi  un  relèvement  du  niveau  de  certaines 
mers  intérieures.  Cf.  entre  autres,  Annales  de  Géographie,  15  mai  1908,  p.  277. 

3.  Théorie  qui  veut  expliquer  la  similitude  des  espèces  communes  aux 
deux  pôles.  Elle  a  été  diminuée  lorsque  les  derniers  voyages  dans  l'Antarc- 
tide ont  fait  reconnaître  la  spécialisation  de  beaucoup  d'espèces  australes 
Cf.  Kiikenthal.  Die  marine  Tierwelt  des  arktischen  und  antarktischen  Gebietes 
in  ihren  gegenseitigen  Beziehungen,  Berlin,  Mittler  et  Sohn,  1907,  in-8°,  28  p . 
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Ainsi,  à  quelque  point  de  vue  qu'on  se  place,  l'exploration  des 
régions  polaires  antarctiques  apparaît  comme  singulièrement 
utile  à  la  géographie  générale,  à  la  connaissance  de  l'ensemble 
des  phénomènes  terrestres.  Sans  vouloir  entrer  dans  le  détail 
des  problèmes  qui  se  posent  à  ce  propos,  les  quelques  indica- 
tions qui  viennent  d'être  énoncées  suffiront  peut-être  à  en  souli- 
gner l'importance. 

III 

Cependant,  on  ne  s'en  est  bien  rendu  compte  que  de  nos  jours 
et,  jusqu'à  nos  jours  même,  les  voyages  antarctiques  sont  loin 
d'avoir  joui  de  la  renommée  qu'ils  méritaient.  De  longues  périodes 
d'indifférence  ont  retardé  de  ce  côté  le  progrès  de  la  science. 
L'histoire  de  l'exploration  antarctique  %  ainsi  toute  morcelée, 
montre  pourtant  assez  la  nécessité  de  lui  donner  une  suite  désor- 
mais ininterrompue. 

Une  antique  hypothèse  de  Ptolémée  (160  ap.  J.-G.)  avait  dès 
longtemps  accrédité  l'existence  d'un  grand  continent  austral. 
Vasco  de  Gama  (1496-97),  en  contournant  l'Afrique,  Magellan 
(1519-1521),  en  réussissant  à  naviguer  de  lAtlantique  au  Paci- 
fique, avaient  restreint  l'étendue  de  ce  continent  aux  régions  plus 
australes,  aux  parties  encore  peu  connues  du  Pacifique.  Les 
voyages  des  Hollandais  (xvi'^-xvii"  siècles)  vers  l'Australie  actuelle 
n'en  avaient  pas  suffisamment  précisé  les  contours  et  les  dimen- 
sions. Les  navigateurs  du  xviii*'  siècle  qui,  si  nombreux,  sillon- 
nèrent le  Pacifique  et  révélèrent  l'Océanie,  se  tinrent  d'ordinaire 
loin  des  régions  australes. 

Mais  à  ce  moment,  lors  de  son  premier  voyage,  Gook  avait 
reconnu  l'Australie  E.  et  la  Nouvelle-Zélande  (1770).  L'idée  de 
rechercher  ce  continent  austral  -  dont  on  avait  si  souvent  affirmé 
l'existence,  s'imposait  avec  plus  de  force.  Marion  (1771)  et  Ker- 


1.  Il  n'entre  pas  dans  notre  dessein  de  tenter  même  un  résumé  des  explo- 
rations, mais  de  noter  à  grands  traits,  à  propos  des  principaux  voyages, 
les  modifications  subies  par  la  question  de  l'Antarctide  et  ses  -vicissitudes. 
Les  lecteurs  français  pourraient  recourir  au  sommaire  publié  par  M.  Pariset  : 
Vers  la  terre  polaire  australe,  Lyon,  Rey,  1004,  in-S",  134  p. 

2.  Cf.  Rainaud.  Le  Continent  austral,  Paris,  Colin,  in-8°. 
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guelen  (1772),  deux  Français,  avaient  poussé  jusqu'aux  parages 
encombrés  de  glaces  et  découvert  de  petites  îles*.  C'est  alors  que 
Gook  reprit  la  question  et  accomplit  son  second  voyage  (1772- 
1775)  avec  l'intention  de  la  résoudre.  Pour  aller  du  Gap  à  la 
Nouvelle-Zélande,  il  suivit  à  peu  près  le  60°  lat.  S.  à  travers  la 
zone  des  glaces  flottantes;  à  plusieurs  reprises,  il  essaya  de  péné- 
trer plus  près  du  pôle,  il  fut  arrêté  par  la  banquise  et  ne  dépassa 
point  71°  lat.  S.  (31  janvier  1774).  Nulle  part  il  n'avait  rencontré 
de  terre.  Sans  nier  qu'il  pût  exister  un  continent  austral,  il  le 
démontrait  possible  seulement  aux  alentours  immédiats  du  pôle, 
il  réduisait  à  néant,  dans  sa  forme  traditionnelle,  la  vieille  et 
célèbre  hypothèse.  En  outre,  il  avait  rencontré  de  telles  diffi- 
cultés, ces  parages  lui  avaient  paru  si  horriblement  désolés  et  si 
peu  intéressants  qu'il  prétendit  que  jamais  on  ne  recommencerait 
pareil  exploit. 

Sa  relation,,  en  effet,  détourna  l'attention  des  mers  australes. 
Pas  de  grand  continent  austral;  le  problème  était  résolu.  D'ail- 
leurs, pas  de  chances  de  rencontrer  quelque  pays  qui  valût  la 
peine  d'une  prise  de  possession.  A  quoi  bon  alors  se  risquer  sur 
ces  mers  dangereuses,  au  climat  si  pénible?  Il  est  vrai  aussi  que 
les  guerres  de  la  Révolution  et  de  l'Empire  exigèrent  bientôt 
tous  les  efforts  de  l'Europe  et,  notamment,  des  grandes  nations 
maritimes. 

Au  début  du  xix^  siècle,  le  russe  Bellingshausen^,  de  1819  à 
1821,  fit  le  tour  des  mers  australes.  Il  voulait  vérifier  les  asser- 
tions de  Cook,  compléter  ses  recherches  entre  la  Nouvelle- 
Zélande  et  l'Amérique  du  Sud.  Il  découvrit  les  îles  Pierre  P*"  et 
Alexandre  l^^,  mais  ne  put  pas  s'avancer  aussi  loin  que  Gook  :  il 
s'arrêta  par  69°  53'  lat.  S.  (janvier  1821).  Du  moins  avait-il  lar- 
gement réduit  la  part  de  l'inconnu.  Peu  après,  des  baleiniers 
naviguèrent  assez  souvent  dans  ces  parages.  La  pêche  était  leur 
but  principal.  Toutefois  certains  d'entre  eux  aperçurent  quelques 
terres  nouvelles  ^  Il  arriva  même,  en  1823,  que  l'année  fut  parti- 
culièrement favorable  et  J.  Weddell,  au  delà  des  Orcades  du  sud. 


1.  Kerguelen  croyait  avoir  découvert  le  rebord  du  continent  austral. 

2.  Malheureusement,  sa  relation  resta  longtemps  inédite. 

3.  Tels,  alors,  les  voyages  de  Biscœ  (1830-1832)  qui  vit  notamment  la  terre 
de  Graham,  de  Kemp  (1833-1834),  de  Balleny  (1838-1839). 
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réussit  à  pénétrer  jusqu'à  74<*  15'  lat.  S.  (20  février).  C'était  la 
plus  haute  latitude  encore  atteinte.  Mais  Weddell  revint  sans 
avoir  tiré  parti,  autant  qu'on  l'eût  souhaité,  des  circonstances 
heureuses  dans  lesquelles  il  s'était  trouvé.  Quoi  qu'il  en  soit,  ces 
reconnaissances,  même  indirectes  des  baleiniers,  par  leur  fré- 
quence et  leur  continuité  rendaient  quelque  faveur  au  pôle  sud. 
L'ouvrage  de  Gauss  *  sur  le  magnétisme  terrestre  (1838),  démon- 
trant l'utilité  scientifique  et  pratique  des  voyages  antarctiques, 
décida  un  mouvement  d'explorations  qui  semblait  devoir  être 
analogue  à  celui  qui  entraînait  tant  de  navigateurs  vers  les 
régions  boréales.  L'américain  Wilkes  (1839-1840),  soit  au  sud  de 
l'Amérique,  soit  au  sud  de  l'Australie,  sans  dépasser  beaucoup 
le  cercle  polaire,  atteignit  le  rebord  de  terres  jusque-là  inconnues 
et  parut  enrichir  considérablement  la  cartographie  antarctique  ^. 
En  même  temps,  Dumont  d'Urville  (1837-1840),  essayait  de 
renouveler  l'heureuse  tentative  de  Weddell;  en  1838  il  décou- 
vrait la  terre  Louis-Philippe,  l'île  Joinville;  mais  la  glace  était 
mauvaise,  il  dut  regagner  le  nord;  en  1840,  il  vit  la  terre  Adélie, 
sans  pouvoir  progresser  encore.  Plus  heureux  fut  James  Ross 
(1840-1843).  Profitant  des  résultats  du  voyage  de  Dumont  d'Ur- 
ville,  pourvu  de  navires  spécialement  construits  pour  son  entre- 
prise {VErebus  et  la  Terror)  —  et,  en  ce  sens  aussi,  son  voyage 
marque  une  date  importante  —  il  parcourt  les  mers  australes 
depuis  la  terre  Adélie  jusqu'à  la  région  vue  par  Weddell.  C'est 
lui  qui  découvrit  cette  grande  terre  Victoria  dont  les  glaces  sont 
dominées  par  de  hauts  volcans,  et  qui  forme  une  échancrure  pro- 
fonde dans  le  cercle  des  terres  australes;  lui  qui  fixa  le  premier 
les  coordonnées  du  pôle  magnétique  S.  du  côté  de  la  terre  Louis- 
Philippe,  il  ne  lui  fut  pas  donné  d'atteindre  la  limite  extrême  de 
l'expédition  Weddell;  mais,  du  côté  de  la  terre  Victoria,  il  arri- 
vait jusqu'à  78°  9',  latitude  dépassée  seulement  au  xx«  siècle. 
Autant  de  résultats  brillants,  curieux,  gros  de  conséquences,  qui 


1.  John  Ross  venait  de  découvrir  le  pôle  magnétique  N.  dans  la  péninsule 
Boothia  (1829-1833). 

2.  De  nos  jours,  nombre  de  ces  découvertes  ont  été  révoquées  en  doute  et 
certaines  réduites  à  néant.  Ainsi  von  Drygalski  n'a  pas  retrouvé  (1901-1903) 
la  terre  de  Wilkes  au  S.  de  Kerguelen.  (Cf.  Annales  de  Géographie^ 
15  novembre  1903,  p.  473-476.) 
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paraissaient  capables  de  déterminer  de  nouvelles  et  immédiates 
recherches. 

Il  n'en  fut  rien.  Le  pôle  nord  absorba  toute  l'attention  ^  et  le 
pôle  austral  se  trouva  de  nouveau  délaissé  et  pour  longtemps.  Le 
passage  de  l'expédition  océanographique  du  Challenger-  qui,  au 
cours  de  son  admirable  voyage  autour  du  monde,  s'avança  dans 
les  mers  australes  jusqu'à  66*^  43'  lat.  S.  en  1874,  ne  suffit  pas  à 
susciter  un  regain  d'intérêt  en  faveur  de  l'Antarctide. 

Vint  un  moment,  enfin,  où  il  parut  étrange  de  ne  pas  s'en 
préoccuper.  Alors  que  durant  le  xix^  siècle,  les  continents 
avaient  été  l'objet  de  tant  d'explorations  fructueuses,  quand 
l'Afrique,  l'Asie  centrale,  l'intérieur  de  l'Australie  livraient  si 
rapidement  leurs  secrets,  lorsque  les  Océans  mêmes  étaient 
fouillés  par  tant  de  sondages  heureux,  que  les  abords  du  pôle  nord 
se  dégageaient  bien  loin  au  delà  du  75°  lat.  N.  l'inconnu  austral 
demeurait  à  peu  près  tel  qu'il  se  trouvait  vers  4850.  Dans  cette 
magnifique  prise  de  possession  de  la  planète  par  le  savoir 
humain,  tout  un  large  espace  avait  été  négligé.  Cette  vaste  tache 
blanche  sur  la  carte  du  monde  marquait  une  fâcheuse  lacune. 
L'amélioration  des  conditions  matérielles  pour  les  voyages 
polaires  permettait  plus  d'espoir  dans  le  succès  des  expéditions 
antarctiques.  Bien  des  problèmes  s'étaient  posés,  au  cours  des 
découvertes  du  xix'^  siècle,  dont  la  solution  complète  ne  pouvait 
s'affirmer  qu'après  la  reconnaissance  de  l'Antarctide.  Les  résul- 
tats obtenus  du  côté  des  régions  boréales,  surtout  ceux  de  Nansen, 
prouvaient  de  façon  éclatante  l'utilité  des  explorations  polaires. 

Sur  le  modèle  des  expéditions  arctiques,  de  Gerlache  ^  con- 
duisit la  Belgica  (1897-99)  au  sud  de  l'Amérique  et  passa  tout 
un  hiver  emprisonné  dans  la  banquise.  C'était  le  premier  hiver- 
nage effectué  dans  l'Antarctide.  Hivernage  fructueux.  De  Ger- 
lache rapportait  des  documents  multiples  et  précis  sur  la  glace, 
le  climat,  l'océanographie,  la  biologie,  etc.,  et  ce  fut  une  sorte 
de  révélation.  Alors  les  Sociétés  de  Géographie  des  principales 


1.  La  recherche  de  l'expédition  Franklin  en  fut  la  première  cause. 

2.  Parcourut  le  monde  entier  de  décembre  1872  à  mai  1876.  Les  documents 
(50  vol.  in-4'')  forment  la  base  de  l'océanographie  contemporaine. 

3.  Déjà  Larsen,«». 1893,  avait  aperçu  la  terre  Oscar  II   et  Borchgrevink, 
•en  1894,  avait  exploré  les  parages  de  la  tei'rc  Victoria  jusqu'à  74°  lat.  S. 
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nations  s'émurent.  Elles  posèrent  comme  une  question  pressante 
la  nécessité  de  recueillir  à  la  fois  sur  divers  points  des  régions 
australes  des  observations  précises  et  prolongées.  De  là  un 
mouvement  international  auquel,  malheureusement,  la  France  ne 
s'associa  point  de  suite.  Des  gouvernements  *  s'intéressèrent  à 
ces  tentatives  et  plusieurs  expéditions  se  préparèrent  pour 
1901-1903.  Le  branle  était  donné.  Le  retour  de  Borchgrevink^ 
accrut  encore  l'espoir  de  tous  ceux  qui  prenaient  parti  pour 
l'expérience  projetée.  Borchgrevink  avait  hiverné,  lui  aussi  (au 
cap  Adare);  il  avait  fixé  la  place  du  pôle  magnétique,  un  peu 
dépassé  le  point  atteint  par  Ross,  recueilli  des  observations  qui 
formaient  avec  celles  de  Gerlache  un  ensemble  précieux.  L'Alle- 
magne fut  représentée  par  le  Gauss^  qui,  sous  la  direction  de 
von  Drygalski^  devait  attaquer  les  régions  australes  par  l'océan 
Indien.  Vite  arrêté,  vers  Qd^  lat.  S.,  il  n'en  tira  pas  moins  un 
profit  considérable  de  son  hivernage  (1902-1903).  La  Suède  avait 
envoyé  V Antarctic  avec  Otto  Nordenskjôld  du  côté  de  la  terre 
Louis-Philippe.  Cette  expédition  qui  courut  tant  de  dangers*, 
hiverna  en  1902-1903  et  rapporta  de  très  nombreux  documents. 
Bruce  reçut  le  commandement  de  l'expédition  écossaise,  sur 
la  Scoda  et  visa  la  mer  de  Weldell  (1902-1904).  Il  ne  put  pas 
s'avancer  très  loin;  mais,  entre  autres  résultats,  de  nombreux 
sondages  rectifièrent  les  connaissances  océanographiques.  Le 
plus  heureux  fut  Scott,  qui  emmena,  sur  la  Discovery,  l'expédi- 
tion anglaise  vers  la  terre  Victoria  où  il  séjourna  de  mars  1902  à 
février  1904.  Découvertes  de  terres  nouvelles  (terre  Edouard  VII), 
escalade  de  glaciers,  détermination  du  pôle  magnétique,  récolte 
de  fossiles  tertiaires,  observations  sur  tous  sujets,  «  raid  »  vers 
le  pôle  qui  permit  d'atteindre  82°  17'  S.;  le  butin  était  abondant 
et  précieux. 


1.  Ces  expéditions  coûtent  parfois  fort  cher.  Celle  delà  5e/^fca  n'est  revenue 
qu'à  "288  000  fr.,  mais  celles  de  la  Discovery  et  du  Gauss,  par  exemple,  ont 
coûté  chacune  plus  de  1  500  000  francs. 

2.  Il  dirigeait,  sur  la  Southern  Cross  une  expédition  anglaise  ;  il  atteignit 
78"  50'  lat.  S. 

3.  Déjà  connu  par  de  beaux  travaux  sur  le  Groenland. 

4.  L Antarctic  coula  le  12  février  1903  et  l'expédition  fut  sauvée  par  le 
navire  argentin  VUruguay  (Cf.  lievue  de  Géographie,  juillet  1905).  C'est  en 
partie  à  la  recherche  de  cette  expédition  que  Charcot  avait  résolu  de  cingler 
vers  le  pôle  S. 
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La  France,  enfin,  revendiqua  sa  part.  Charcot,  à  bord  du  Fran- 
çais^ alla  hiverner  dans  les  parages  de  la  terre  de  Graham  (1904- 
1905)*.  En  ce  moment  même,  il  est  reparti  pour  l'Antarctide,  sur 
le  Pourquoi  Pas?  et  il  se  propose  non  seulement  l'étude  détaillée 
d'un  coin  des  régions  australes,  mais  encore  de  pousser  vers  le 
pôle  à  l'aide  d'un  moyen  nouveau,  des  traîneaux  automobiles. 

Ainsi  la  France  continue  la  tradition  récemment  reprise  des 
voyages  antarctiques.  Fort  heureusement,  car,  depuis  le  grand 
mouvement  international  de  1901-1904,  le  zèle  semble  avoir 
diminué  et  des  explorateurs  signalaient  avec  amertume  ces 
symptômes  d'un  nouvel  abandon.  Toutefois  un  congrès  interna- 
tional pour  l'étude  des  régions  polaires  ^  »  s'est  tenu  à  Bruxelles 
du  7  au  11  septembre  1906  et  divers  projets  de  voyages  antarc- 
tiques ont  été  publiés. 

IV 

Il  serait  fort  à  désirer  que  l'on  n'abandonnât  point  pareilles 
entreprises.  Les  résultats  acquis  pendant  ces  dernières  années 
devraient  suffire  à  maintenir  l'intérêt  en  faveur  d'explorations 
antarctiques.  Plus  longtemps  délaissées  que  les  régions  boréales, 
les  régions  australes  n'ont  pas  encore  été  l'objet  de  ces  travaux 
géodésiques  qui  sont  comme  la  marque  définitive  d'une  prise  de 
possession  par  la  science  humaine.  Pas  encore,  ici,  d'opérations 
analogues  à  celle  que  l'on  vient  d'accomplir  si  heureusement  au 
Spitzberg^.  Mais  les  déterminations  sont  assez  précises  pour 
permettre  une  représentation  très  suffisamment  exacte  des  lignes 
côtières  déjà  relevées.  Qu'annoncent  ces  côtes  bordées  de  glace 
compacte,  échancrées  parfois  de  vallées  que  comblent  de  grands 
glaciers*  de  genre  alpestre,  vite  couvertes,  en  arrière,  par  la 
carapace  énorme  d'une  inlandsis  ?  Si  les  terres  de  Wilkes  se  sont 
en  partie  évanouies,  d'autres  ont  été  sûrement  repérées.  Entre 


1.  Les  résultats  scientifiques  n'ont  pas  encore  été  publiés,  seraient  prêts 
à  l'être. 

2.  Cf.  Congrès  international...,  Bruxelles,  Hayes,  1906,  in-S",  316  p. 

3.  Elle  est  l'œuvre  d'fsachsen  et  du  Prince  de  Monaco,  en  1906.  (Cf. 
Annales  de  Géographie,  15  juillet  1907,  p.  316-319).  Une  expédition  russo- 
suédoise  a  mesuré  l'arc  du  Spitzberg  de  1898  à  1902. 

4.  Tel  le  glacier  Ferrar,  dans  la  terre  Victoria,  qui  aurait  100  kil.  de  long., 
étudié  par  l'expédition  Scott. 
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elles,  les  espaces  inexplorés  sont  trop  étendus  pour  qu'on  puisse 
affirmer  l'existence  d'un  rebord  continu  déterres  continentales  '. 
La  preuve  décisive  n'est  pas  faite  encore.  Mais  l'hypothèse  conti- 
nentale, qui  s'appuie  sur  de  nombreux  arguments,  a  beaucoup 
profité  des  sondages  effectués  aux  abords  de  la  banquise.  Là  où 
Ross  avait  trouvé  plus  de  7  000  mètres,  Bruce  a  rencontré  le  fond 
par  4  600  mètres.  Les  fonds  de  plus  de  4  000  mètres  ne  semblent 
pas  rares  dans  l'océan  Glacial;  mais,  d'après  la  plupart  des 
explorateurs,  à  mesure  qu'on  approche  des  terres,  le  fond  se 
relève  sensiblement.  De  plus  en  plus  se  précise  la  notion  d'un 
socle  sous-marin  recouvert  par  une  faible  tranche  d'eau  et  la 
notion  de  rebord  continental  en  gagne  plus  d'adhérents.  Les 
échantillons  géologiques'''  prouvent  que  jusqu'à  une  époque  toute 
proche,  ces  terres  ont  participé  à  l'évolution  générale  du  globe; 
et  les  roches  volcaniques  comme  celles  du  Gaussberg^  de  la 
terre  Victoria,  l'activité  actuelle  de  l'Erebus  révèlent  des  dislo- 
cations récentes.  De  nombreuses  investigations  sont  encore 
nécessaires  pour  déterminer  exactement  la  structure  de  ces 
terres  qui,  peu  élevées  vers  la  terre  Louis-Philippe,  dépassent 
assez  souvent  3  000  mètres  à  la  terre  Victoria.  Une  année  plus 
favorable,  comme  le  fut  celle  du  voyage  de  Weddell,  pourrait 
permettre  de  fort  utiles  découvertes. 

Mais  l'immense  nappe  d'eau  qui  sépare  les  continents  des 
terres  australes  s'échauffe  bien  peu  l'été  et  elle  n'est  point 
parcourue  par  ces  courants  tièdes  qui,  au  nord  de  l'équateur, 
étendent  leur  influence  jusqu'à  de  si  hautes  latitudes.  Aussi  la 
température  est-elle  plus  basse,  d'ordinaire,  que  dans  les  régions 
boréales  et  l'on  admet  que,  à  latitude  égale,  les  étés  sont  de  10*> 
plus  froids  dans  les  régions  australes  qu'aux  abords  du  pôle 
nord.  Basses  températures  pénibles  à  supporter  surtout  à  cause 
des  tempêtes  fréquentes,  des  vents  d'est  extrêmement  violents 
qui  succèdent  à  des  périodes  de  calme  profond*. 


1.  Bruce,  sans  avoir  va  de  terres,  prétend  avoir  rencontré  le  rebord  con- 
tinental par  72^25'  lat.  S. 

2.  Nordenskjold  a  trouvé  des  terrains  secondaires  et  tertiaires  dans  les 
îles  Ross,  Cokburn,  Snovv^  Hill,  etc.  Scott  a  trouvé  des  grès  miocènes  à  la 
terre  Victoria. 

3.  Hauteur  de  la  terre  Empereur-Guillaume  II  découverte  par  Drygalski. 

4.  Cf.  par  exemple,  Revue  de  Géographie,  mai  1904. 
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Ces  tempêtes  nuisent  à  la  formation  de  la  glace  et  l'appareil 
glaciaire,  si  formidable  encore,  qui  domine  toute  la  région 
antarctique,  paraît  être  plutôt  en  voie  de  régression  ^  Lesglacio- 
logistes  ont  trouvé  là  ample  matière  à  des  observations  fécondes 
sur  les  diverses  glaces  de  terre  et  de  mer,  sur  la  constitution  de 
la  banquise  et  de  l'inlandsis. 

Les  zoologues,  les  botanistes  n'ont  pas  peu  profité  non  plus 
des  explorations  récentes.  Toutefois,  si  la  vie  végétale^  se 
maintient  plus  longtemps  au  Sud  qu'on  ne  pensait,  si  la  vie  animale 
n'est  pas  aussi  réduite  qu'on  ne  croyait,  la  vie  se  fait  rare  en  ces 
régions  et  diminuée.  Ce  sont  bien  des  espaces  désolés,  perdus 
dans  la  nuit^  solitaire  et  glacée. 

Ceux  qui  osent  y  séjourner,  y  rechercher  tout  ce  qui  peut  être 
utile  à  la  science,  en  dépit  des  périls  qui  les  menacent  sans  cesse, 
donnent  déjà  de  belles  leçons  de  ferme  volonté  et  d'audace  désinté- 
ressée. Ils  nous  valent  d'autres  enseignements.  Plus  ils  précisent 
la  connaissance  des  phénomènes  polaires  et  plus  ils  servent  la 
connaissance  générale  des  phénomènes  terrestres.  Ce  ne  sont  pas 
seulement  de  hardis  explorateurs  qui  s'efforcent  de  reculer  les 
limites  du  monde  connu,  de  révéler  ces  millions  de  kilomètres 
carrés  à  peine  entamés  par  l'homme.  Leur  curiosité  s'adresse  à 
tous  les  ordres  de  phénomènes  et  leurs  observations  profitent  à 
de  multiples  branches  du  savoir  humain.  Non  seulement  les 
spécialistes  ne  peuvent  pas  manquer  de  s'en  préoccuper,  mais 
encore  tout  esprit  soucieux  de  l'établissement  des  lois  naturelles 
ne  saurait  s'en  désintéresser.  Leurs  découvertes  font,  par  le 
monde,  moins  de  bruit  que  telles  découvertes  continentales.  Et 
pourtant  eux  aussi,  en  dévoilant  les  secrets  du  pôle  antarctique, 
permettent  de  mieux  connaître  ces  lois  de  la  nature  qui  peuvent 
bien  asservir  en  partie  notre  vie,  mais  dont  la  puissance  même 
diminue  en  raison  de  la  conscience  que  nous  en  prenons.  Il  est 
heureux  qu'au  xx®  siècle  encore  des  Français  s'associent  à 
pareille  œuvre.  Elicio  Colin. 


1.  Cf.    Rabot  in    la   Géographie,  1907,    p.  385-401,    et   Annales   de    Géog., 
15  mars  1909,  p.  106-107. 

2.  De  Gei'lache  a  ramené  55  espèces  de  lichens.  Les  pingouins  sont  fort 
nombreux  à  la  terre  Louis-Philippe. 

3.  Du  16  mai  au  22  juillet  1898,  de  Gerlache  ne  vit  pas  le  globe  du  soleil. 


Nécrologie. 


B.  Jacob. 

Nous  apprenons,  avec  une  vive  peine,  la  mort  de  M.  B.  Jacob, 
maître  de  conférences  aux  Écoles  Normales  de  Sèvres  et  de 
Fontenay-aux-Roses. 

Après  avoir  rempli,  avec  distinction,  les  fonctions  de  professeur 
de  philosophie  au  lycée  de  Brest,  M.  Jacob  avait  été  appelé  à 
Paris  au  collège  Rollin.  Il  ne  tardait  pas  à  être  désigné  pour 
enseigner  la  morale  dans  les  Ecoles  Normales  de  Sèvres  et  de 
Fontenay-aux-Roses.  C'est  dans  cette  tâche  difficile  et  délicate, 
que  M.  Jacob  devait  donner  véritablement  sa  mesure.  Il  excellait  à 
exposer  les  questions  de  morale  avec  une  grande  clarté,  et  avec 
un  accent  de  conviction  personnelle  qui  faisait  impression  sur 
son  auditoire. 

M.  Jacob  avait  récemment  publié,  sous  le  titre  :  «  Devoirs  », 
une  série  de  ses  leçons  de  morale.  L'ouvrage  fut  apprécié, 
ici  même,  par  M.  Chabot.  Notre  collaborateur  discutait  certaines 
idées  philosophiques  de  l'auteur,  mais  il  rendait  pleinement 
hommage  à  son  talent  et  à  la  sincérité  de  ses  convictions. 

A  diverses  reprises,  M.  Jacob  avait  collaboré  à  la  Bévue  péda» 
gogiquc  ;  nous  nous  entretenions  souvent  avec  lui  au  sujet  de 
cette  Revue,  à  laquelle  il  voulait  bien  s'intéresser,  comme  à  toutes 
les  œuvres  d'éducation  qui  lui  paraissaient  pouvoir  contribuer  au 
perfectionnement  moral  et  intellectuel  des  maîtres  et  des  élèves. 

Nous  déplorons  la  fin  prématurée  de  cet  éducateur,  d'une  rare 
valeur,  de  ce  professeur  éminent,  qui  laissera  un  vide  difficile  à 
combler  ;  et  nous  adressons  à  sa  famille  l'expression  émue  de  notre 
tristesse  et  de  nos  regrets. 

R.  S. 


A  travers  les  périodiques 

étrangers. 


Iles   Britanniques. 

Tue  Journal  of  Education,  mars.  —  L'Échec  des  Bills  libéraux 
et  la  Résistance  passive.  —  Comme  il  était  à  prévoir,  le  Discours  du 
Trône  ouvrant  la  session  parlementaire  ne  contenait  aucune  allusion 
à  la  législation  scolaire.  Les  Églises  ayant  refusé  les  propositions 
généreuses  de  M,  Runciman  pour  assurer  la  paix  religieuse  à  l'école, 
les  relations  vont  rester  tendues  entre  les  autorités  locales  et  les 
écoles  confessionnelles,  le  ministère  suivant  comme  par  le  passé  une 
ligne  de  conduite  plus  ou  moins  vacillante.  On  signale,  d'autre  part, 
une  recrudescence  de  la  «  résistance  passive  »,  et  un  grand  meeting 
a  lieu  en  ce  moment  même  à  Swansea,  tendant  à  l'organiser  d'une 
manière  efficace.  Malgré  sa  modération,  le  /.  of.  Ed.  avoue  qu'il  ne 
saurait  blâmer  les  non-conformistes  :  que  des  gens  soient  forcés 
d'envoyer  leurs  enfants  à  des  écoles  où  se  donne,  aux  frais  du  public, 
un  enseignement  qui  répugne  à  leurs  idées,  c'est  en  effet  une  violation 
flagrante  deo  libertés  anglaises. 

The  Educational  Times,  mars.  —  Pléthore  après  disette.  —  Un  des 
premiers  résultats  des  changements  administratifs  prescrits  par  la  loi 
de  1902  fut  de  rendre  plus  sensible  la  rareté  des  maîtres  «certifiés». 
On  réclama  donc  de  nouvelles  écoles  normales;  un  certain  nombre 
furent  ouvertes  dans  les  différents  comtés,  mais  Londres  prit  la  tète 
du  mouvement,  et  la  capitale  a  maintenant  sept  «  training  collèges  ». 
Qu'arrive-t-il?  Depuis  deux  ans,  il  devient  de  plus  en  plus  difficile  aux 
jeunes  instituteurs  de  trouver  des  postes;  l'Association  des  Écoles 
normales  et  l'Union  Nationale  se  préoccupent  sérieusement  de  cet 
état  de  choses.  A  Londres  le  malaise  est  inquiétant.  Le  Conseil  de 
Comté  n'admet  dans  ses  écoles  que  la  fine  fleur  du  personnel,  formé 
ou  non  dans  ses  propres  «  training  collèges  »;  il  en  résulte  que 
beaucoup  d'anciens  élèves-maîtres  londoniens  «  certifiés  »,  ne  voulant 
pas  émigrer  en  province,  se  voient  obligés  d'accepter  le  traitement 
d'instituteurs  «  non  certifiés  ».  Il  est  temps  que  le  Board  intervienne, 
en    abaissant    par  un   nouveau   règlement   la   proportion   légale   des 
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maîtres  non  qualifiés.  Les  situations  acquises  seraient  sauvegardées, 
mais  les  instituteurs  qui  ont  conquis  leurs  grades  ne  seraient  plus  à 
l'avenir,  par  l'aveugle  jeu  de  l'offre  et  de  la  demande,  relégués  dans 
des  situations  indignes  d'eux. 

La  Société  des  Professeurs  de  français.  —  Le  6  février  dernier  eut 
lieu  à  Mansion  House,  résidence  du  Lord-Maire,  la  vingt-quatrième 
distribution  annuelle  des  prix  accordés,  à  la  suite  d'un  concours  entre 
les  collèges  et  lycées,  par  la  «  Société  nationale  des  Professeurs  de 
français  en  Angleterre  ».  M,  Paul  Cambon,  ambassadeur  de  France, 
qui  présidait  la  cérémonie,  signala  les  grands  progrès  accomplis  par 
la  société.  En  1899,  le  nombre  des  candidats  était  de  240;  en  1904, 
année  où  M.  Loubet  visita  Londres,  il  s'accrut  de  2  200;  il  s'est  élevé, 
en  1908,  à  près  de  5  000!  Parallèlement  l'étude  de  l'anglais  a  fait  en 
France  des  progrès  semblables.  C'est  un  des  beaux  résultats  de 
l'entente  cordiale.  Il  y  a  lieu  de  s'en  féliciter  pour  la  cause  de  la  paix 
et  de  la  liberté. 

The  Practigal  Teacher,  mars.  —  Inspection  médicale.  —  Le  Comité 
d'Enseignement  du  Surrey  vient  de  publier  son  rapport  sur  l'inspec- 
tion médicale,  qu'il  a  organisée  conformément  au  «  Code  »  de  1904. 
Les  parents  se  sont  intéressés  à  la  question  plus  qu'on  n'eût  pu 
l'espérer  :  62  p.  100  ont,  en  effet,  assisté  aux  visites  du  médecin  ù 
l'école.  Les  résultats  montrent  combien  ces  visites  étaient  urgentes  : 
sur  8  950  enfants  examinés,  1578,  soit  19  p.  100,  avaient  besoin  de 
soins  médicaux  ou  dentaires  immédiats. 

D'un  rapport  de  la  Commission  Royale  sur  l'Éducation  physique 
en  Ecosse  il  apparaît  que,  à  Edimbourg,  700  écoliers,  et  458  à  Aberdeen, 
sont  tuberculeux;  que  respectivement  1300  et  250  souffrent  de 
maladies  de  cœur  dangereuses,  12  000  et  2  250  de  maladies  d'oreilles, 
15  000  et  7  500  d'affections  de  la  gorge,  10  500  et  5  700  de  maladies 
plus  ou  moins  graves. 

En  présence  de  ces  «  horreurs  médicales  »,  il  semble  tout  à  fait 
nécessaire  de  rendre  impératif  VAct  de  1907,  qui  «  permet  »  seulement 
aux  autorités  locales  d'organiser  l'inspection  médicale  dans  leurs 
écoles. 

The  World's  Work,  janvier.  —  N'en  rougissons  plus!  —  Voici 
quelques  faits  intéressants  sur  l'éducation  du  Kronprinz  : 

Dès  sa  plus  tendre  enfance  il  eut  une  institutrice  anglaise.  Il  sut 
de  très  bonne  heure  parler  anglais  aussi  bien  qu'allemand. 

A  l'âge  de  huit  ans,  il  commença  l'étude  du  français,  qui  lui  fut 
enseigné  par  un  jeune  Suisse,  étudiant  en  théologie. 

Mais  il  n'a  jamais  appris  le  grec!  Non  plus  d'ailleurs  que  le  tzar 
actuel  ni  ses  frères.  Et  les  Habsbourgs,  obligés  de  parler  couramment 
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.^. 
les  dix  ou  douze  idiomes  en   usage  dans  l'empire  austro-hongrois, 

n'ont  jamais  eu  que  très  peu  de  temps  à  consacrer  aux  langues  mortes, 

dont  l'étude  est  un  luxe  de   plus  en  plus  réservé  aux  souverains  des 

Etats  secondaires. 

Est-il  dès  lors  bien  difficile  d'admettre  qu'elle  puisse  être  remplacée, 

pour  les  simples  mortels,  par  celle  des  langues  vivantes  ? 

A.  G. 


États-Unis  d'Amérique. 


ScHooL  Review,  décembre  1908.  —  Lecture  contre  traduction, 
—  Nous  avons  eu  déjà  l'occasion  de  parler,  dans  cette  Revue,  de 
l'introduction  de  la  méthode  directe  dans  l'enseignement  du  latin  et 
du  grec.  De  plus  en  plus  l'idée  semble  trouver  des  adhérents  aux 
États-Unis,  et  M.  Edv^^ard  Lisson,  de  l'Université  de  Washington,  en 
est  un  protagoniste  zélé.  La  mesure  prudente  où  il  se  lient  assui-era, 
plus  que  tout,  le  succès  de  la  cause  qu'il  plaide. 

€  Le  plus  tôt  possible  laissez  là  le  secours  de  la  langue  maternelle  », 
mais  n'essayez  point  de  vous  passer  d'elle  entièrement.  Efforcez-vous 
de  bien  pénétrer  vos  élèves  de  cette  idée  qu'ils  doivent  tâcher,  avant 
tout,  de  penser  en  la  langue  étrangère.  Employez  tout  le  temps  qu'il 
faudra  pour  les  convaincre,  et  peu  à  peu,  au  lieu  de  rencontrer  en 
eux  des  obstacles,  vous  y  trouverez  les  meilleurs  auxiliaires,  persuadés 
qu'ils  seront  de  n'être  plus  seulement  des  disciples,  mais  presque  des 
collaborateurs. 

«  Commencez  par  l'étude  des  mots  concrets.  Accoutumez  vos  élèves 
à  voir,  puis  à  imaginer,  à  se  représenter,  ce  qu'ils  nomment,  évoquent 
ou  racontent.  Et,  de  cette  manière,  l'habitude  du  mot  juste  et  précis 
leur  viendra  naturellement,  avec  le  dégoût  de  l'inexact  et  de  l'inutile. 

«  Enfin,  dès  que  cela  peut  être  tenté,  lisez  beaucoup  sans  traduire, 
mais  en  insistant  sur  le  ton  et  sur  les  gestes  mêmes;  donnez  ainsi 
l'occasion  au  mot  nouveau  d'être  expliqué  par  le  contexte,  et  favorisez 
cette  sorte  de  divination  qui,  dans  notre  propre  langue,  nous  est 
sujet  de  tant  apprendre.  Arrêtez-vous  parfois,  cependant,  pour 
traduire,  et  que  cette  traduction  soit  alors  aussi  parfaite  que  vous  la 
pouvez  rendre.  N'hésitez  même  pas  à  demander  de  ci,  de  là,  pour 
fixer  les  règles  de  grammaire  —  apprises  le  plus  possible  en  langue 
étrangère  —  que  quelques  lignes  de  la  langue  maternelle  soient  mises 
en  l'idiome  étudié.  «  Après  un  bon  exercice  consistant  à  traduire  de 
l'anglais  en  grec,  on  découvre  de  nouvelles  valeurs  et  de  nouvelles 
nuances  dans  le  grec  lu  ensuite.  » 

«  Faites  apprendre  par  cœur,  fournissant  ainsi  à  l'enfant  provision 
de  mots,  d'expressions,  d'idiotismes  et  d'idées.  » 

Il  paraît  difficile  de  ne  point  souscrire  à  des  idées  aussi  sages. 
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ScHOOL  Review,  janvier  i909.  —  La  féminisation.  —  De  toutes 
parts  une  plainte  s'élève  de  plus  en  plus  acerbe  et  pressante  en 
Amérique  :  «  Écoliers  et  écoles  se  féminisent  )k  L'insuffisance  des 
salaires  dans  les  postes  inférieurs  décourage  et  éloigne  les  hommes 
de  la  carrière  de  l'enseignement,  et  le  personnel  des  éducateurs  est, 
plus  qu'aux  trois  quarts,  composé  de  femmes.  L'insuffisance  de  la 
discipline  oblige  les  administrations  à  exclure  les  garçons  au  carac- 
tère peu  maniable  et  la  masse  des  élèves  est,  pour  le  plus  grand 
nombre,  formée  de  filles. 

Le  président  (chef  d'une  université)  G.  S.  Hall  en  vient  à  regretter 
et  à  recommander  le  «  fouet  ».  Le  D"*  Howard,  dans  Y  American  Maga- 
zine, voudrait  voir  toutes  les  femmes  remplacées  comme  professeurs 
par  des  «  maîtres  mâles  et  virils  »  et  les  instruments  nécessaires 
aux  travaux  manuels  substitués  aux  livres,  quels  qu'ils  soient. 

Pour  le  rédacteur  en  chef  du  S.  R.  les  deux  derniers  remèdes 
proposés  seront  inefficaces.  L'échec  de  l'école,  vis-à-vis  des  hommes, 
n'est  pas  uniquement  imputable  à  la  surabondance  du  personnel 
féminin  chez  les  maîtres  comme  chez  les  élèves.  Cet  échec  provient 
surtout  des  nouvelles  exigences  imposées  aujourd'hui  à  l'école,  par 
suite  de  la  révolution  sociale  et  industrielle  qui  arrache  le  père  et 
l'enfant  à  la  vie  de  la  famille.  L'éducateur  doit  remplacer  le  premier 
auprès  du  second.  Il  importe  donc  que  la  communauté  n'hésite  pas  à 
attirer  les  meilleurs  et  les  plus  virils  parmi  les  hommes.  Non 
contents  d'instruire,  ils  pourront  s'adonner,  libres  de  tout  souci 
financier,  à  la  formation  de  clubs,  à  l'organisation  de  jeux,  voire 
d'excursions,  à  l'aide  desquels  ils  feront  apprécier  et  fructifier,  de 
façon  efficace,  cette  influence  masculine  dont  le  besoin  apparaît  en 
Amérique  si  général  et  si  inquiétant. 

Educational  Review,  février  1909.  —  Les  sources  du  caractère 
australien.  —  M.  Percival  R.  Cole,  de  Teachers  Collège,  Columbia 
University,  est  Australien.  H  ne  peut  se  garder  de  dire  un  mot  sur 
l'article  remarquable  paru,  à  ce  sujet,  dans  le  numéro  de  décembre 
de  r^.  /y.,  et  analysé  dans  la  Bévue  Pédagogique.  L'Australie, 
admet-il,  a  bien  une  littérature  propre,  mais  les  traditions  littéraires 
dominantes  restent  britanniques.  Des  universités  de  Melbourne  et  de 
Sydney,  oligarchiquement  administrées,  les  professeurs  comme  les 
intérêts  australiens  sont  placidement  exclus.  La  dernière  de  ces  deux 
universités  ne  possède  ni  cours  d'histoire,  ni  cours  de  littérature 
australiennes.  Un  cercle  cultivé  et  capable  de  professeurs  anglais  et 
écossais  a  «  la  situation  académique  en  mains  ».  H  en  est  de  même 
des  écoles  secondaires  et  primaires,  où  les  maîtres  sont  presque  tous 
anglais.  «  Sans  doute  cette  phase  littéraire  de  l'antagonisme  des  deux 
dispositions  fondamentales  du  caractère  australien  se  terminera  par 
la  victoire  d'un  Lessing  du  terroir.  »  Mais,  pour  l'instant,  il  faut  qu'un 
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Australien  aille  à  l'étranger  pour  mesurer  combien   son  pays  perd  à 
cette   tutelle   sous  laquelle  il  se  développe  actuellement. 

Education  AL  Review,  fé^'rier  1909.  —  Les  étudiants  boursiers  de  la 
fondation  Cecil  Rhodes.  —  On  se  rappelle  les  bourses  fondées  par  le 
riche  aventurier  sud-africain,  en  faveur  de  jeunes  gens  envoyés  à 
Oxford  par  les  colonies  anglaises,  les  Etats-Unis  et  l'Allemagne.  Ces 
jeunes  gens  doivent  compléter  leurs  études,  prendre  le  tour  d'esprit, 
les  habitudes  de  la  vieille  université  anglo-saxonne,  et  propager 
ensuite  l'influence  britannique. 

Pour  combattre  l'effet  de  quelques  appréciations  défavorables 
récemment  émises  en  Angleterre  et  en  Amérique  au  sujet  de  cette 
fondation,  les  administrateurs  viennent  de  publier  d'intéressants  docu- 
ments. 

De  ces  documents  il  appert  que,  pendant  la  dernière  année  acadé- 
démique,  156  boursiers  ont  résidé  à  Oxford,  qu'à  la  fin  du  trimestre 
d'été  54  ont  passé,  avec  succès,  leurs  examens. 

Le  plus  grand  nombre  de  ces  étudiants  (38)  suivent  les  cours  de 
jurisprudence,  20  ceux  d'histoire,  20  ceux  de  lettres,  18  ceux  de 
sciences  naturelles. 

Beaucoup  de  postes  dans  l'enseignement,  aux  États-Unis  et  au 
Canada,  ont  été  confiés  à  d'anciens  titulaires  des  bourses  Rhodes. 

Rapport  du  Commissaire  de  VÉducation.  —  Le  dernier  rapport, 
publié  à  la  fin  de  l'année  1908,  permet  d'apprécier  l'utilité  du  Bureau 
de  l'Éducation,  en  même  temps  que  l'actif  travail  et  les  recherches 
approfondies  qu'il  détermine. 

Le  «  Commissaire  de  l'Éducation  »,  chef  de  ce  Bureau,  signale  que 
pendant  l'année  1906-07  les  diverses  institutions  d'enseignemeqt,  aux 
Étals-Unis,  ont  compté  bien  près  de  19  millions  d'élèves  de  toutes 
sortes  et  de  tous  ordres.  Environ  20  p.  100  de  la  population  totale 
fréquentait  les  écoles  élémentaires,  pourcentage  à  peu  près  station- 
naire  depuis  ces  trente  dernières  années.  Mais  l'année  scolaire  com- 
prend maintenant  150  jours  de  classe  effectifs,  au  lieu  de  130  comme 
jadis.  D'autre  part  le  pourcentage  des  inscrits  réellement  présents 
est  passé  de  62  à  70  p.  100. 

Si  la  population  scolaire  n'a  pas  augmenté,  le  nombre  des  élèves 
des  écoles  primaires  supérieures  ne  cesse  de  croître  et  atteint  le 
chiffre  de  1,13  de  la  population  totale.  En  résumé,  1  sur  90  habi- 
tants des  États-Unis  suit  des  cours  secondaires,  alors  que  1  sur 
300  complète  ses  études  dans  un  établissement  d'enseignement  supé- 
rieur. 

Sur  le  total  des  instituteurs  du  pays,  475  000,  seulement,  —  moins 
de  22  1/2  p.  100,  —  sont  des  hommes.  Le  nombre  de  ces  derniers  est 
plus  que  jamais  en  continuelle  décroissance. 
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De  quelques  erreurs  à  combattre.  —  Dans  ce  même  rapport,  le 
commissaire  de  l'éducation  insiste  sur  une  «  erreur  »  à  combattre 
d'un  bout  à  l'autre  de  la  grande  république.  Les  professeurs  et  maîtres 
sortis  tout  récemment  des  Universités  ont  une  tendance  —  malheureu- 
sement en  progrès  —  à  répéter  à  leurs  jeunes  élèves  les  cours  qui 
leur  ont  été  faits  dans  les  diverses  Facultés.  Inutile  d'insister  sur  les 
dommages  de  toute  espèce  inhérents  à  une  telle  pratique,  dont 
l'Amérique  n'a  peut-être  pas  l'absolu  monopole. 

L'éducation  artistique  dans  les  écoles  publiques  des  États-Unis. 
—  Nous  signalons  très  volontiers  cette  nouvelle  et  désintéressée 
publication,  éditée  somptueusement  par  M.  James  Parton  Haney, 
directeur  de  l'enseignement  artistique  et  manuel  dans  les  écoles 
publiques  de  New-York. 

Cet  ouvrage  de  432  pages  in-octavo,  dont  plus  de  105  sont  entiè- 
rement couvertes  d'illustrations,  résume  les  travaux  du  S*'  congrès 
international  pour  le  développement  de  l'enseignement  du  dessin  et 
de  ses  applications  artistiques.  Les  divers  articles  en  ont  été  écrits 
par  les  personnes  les  plus  compétentes.  Aucun  profit  commer- 
cial ne  doit  résulter  de  la  vente  de  ce  livre  coûteux,  dont 
«  V American  Art  Annual  »  a  entrepris  la  confection.  Une  partie 
des  frais  a  été  supportée  par  les  membres  du  Congrès.  Ceux-ci 
espèrent  que  leurs  collègues  professeurs  d'art  étrangers  voudront 
bien  aider  à  solder  l'autre  en  acquérant  un  des  mille  exemplaires 
numérotés  dune  œuvre  dont  le  succès  intéresse  toute  la  corpora- 
tion. —  Le  prix  initial  était  de  17  fr.  50  au  début.  —  Il  a  peut-être 
été  élevé  depuis  janvier  1909. 

Rkvle  i.nteraationale  de  l'Enseignement,  janvier  1909.  —  L'Ensei- 
gnement supérieur  du  français  aux  États-Unis.  —  M.  Albert  Guérard, 
un  des  meilleurs  élèves  sortis  de  l'école  de  St  Cloud,  aussitôt  après 
avoir  été  reçu  à  l'agrégation  d'anglais,  de  la  façon  la  plus  brillante, 
a  eu  l'original  courage  de  ne  pas  profiter  de  la  situation  tranquille 
à  lui  offerte  par  l'État.  Il  a  préféré  compléter  ses  études  en 
Amérique,  où  il  est  aujourd'hui  professeur  à  Stanford  University, 
Californie. 

C'est  un  fait  acquis  nous  dit-il  d'aucuns  s'en  réjouissenrt  autant 
que  nous  le  déplorons  :  l'enseignement  du  français  aux  États-Unis 
est  donné  par  un  personnel  et  dans  un  esprit  qui  ne  sont  pas  amé- 
ricains, et  sont  moins  encore  français. 

Le  personnel  est  presque  entièrement  recruté  parmi  les  docteurs 
d'Universités  allemandes  ou  parmi  leurs  élèves. 

L'objet  de  l'enseignement,  à  peu  près  partout,  consiste  en  l'étude 
du  vieux  français,  et  ne  comporte  presque  jamais  celle  du  français 
moderne. 
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De  là  «  une  incompréhension  de  la  France  moderne  inexcusable 
chez  un  peuple  qui  nous  ressemble  à  tant  d'égards  et  qui  devrait, 
mieux  que  tout  autre,  nous  apprécier  et  nous  aimer;  une  indifTérence 
presque  incroyable  pour  notre  meilleure  littérature  »  (dans  la  biblio- 
thèque d'une  des  plus  riches  universités  du  monde  rien  de  Bossuet, 
Montesquieu,  Taine,  Renan,  Michelet!)  et  enfin  et  surtout  l'impression 
que  l'Allemagne  a  dépassé  en  tout  la  France,  puisque  ce  sont 
des  maîtres  allemands,  avec  des  livres  allemands,  qui  enseignent 
la  langue  française  même,  et  puisque  tant  d'aveugles  Français  de 
France  s'imaginent  et  s'en  vont  disant  que  tout  est  bien  mieux  en 
Allemagne  ! 

Le  remède?  Il  est  entre  les  mains  de  nos  meilleurs  étudiants  et  pro- 
fesseurs. A  eux  d'aller  nous  représenter  là-bas.  Le  moment  est  des 
plus  favorables.  Ils  y  trouveront  —  s'ils  parlent  bien  l'anglais  —  des 
traitements  beaucoup  plus  avantageux  qu'en  Europe  et  ils  nous  per- 
mettront de  «  ressaisir  cette  influence  que  nous  n'avons  jamais  tout 
à  fait  perdue,  ce  prestige  qui  s'est  plutôt  déformé  qu'obscurci.  La 
France  peut  et  doit  être  autre  chose  pour  l'Amérique  qu'un  souvenir 
sentimental,  un  hôtel  de  luxe  et  un  autodrome.  Il  y  a  là  une  belle 
tâche  à  accomplir,  passionnante  et  profitable.  » 

A.   Grigourt. 


Pays  de  langue  allemande. 

Padagogische  Zeitung,  23  juillet  1908.  —  La  pénurie  d^ instituteurs, 
ses  causes  et  ses  effets  (conférence  faite  au  congrès  des  instituteurs 
allemands,  à  Dortmund).  —  Cette  conférence  est  un  réquisitoire  en 
règle  contre  l'administration  scolaire  de  la  Prusse.  L'orateur  dénonce 
un  mal  profond  et  prétend  ne  rien  cacher  de  la  vérité.  Il  se  plaint  de 
l'indiflerence  générale  des  pouvoirs  constitués  vis-à-vis  de  l'école 
allemande,  qui  rentre  de  plus  en  plus  dans  le  cadre  du  budget  des 
pauvres.  Les  chiffres  qu'il  donne  à  l'appui  de  ses  affirmations  montrent 
l'acuité  de  la  crise  qu'elle  traverse  actuellement. 

En  1906,  la  Prusse  comptait  environ  101  000  postes  d'instituteurs, 
dont  plus  de  3  000  étaient  inoccupés,  faute  de  personnel.  Mais  il  y  a 
une  autre  pénurie  plus  profonde  et  peut-être  plus  inquiétante  encore 
pour  l'avenir  du  pays,  qui  a  sa  cause  dans  la  surcharge  des  effectifs. 
En  cette  même  année,  il  y  avait  en  Prusse  6  164  000  enfants  d'âge 
scolaire  pour  18  000  instituteurs,  soit  en  moyenne  63  enfants  par 
maître.  Ces  six  millions  d'enfants  étaient  logés  dans  116  000  salles  de 
classe.  Le  nombre  de  celles-ci  dépassait  ainsi  de  18  000  celui  des 
maîtres,  de  sorte  que  36  000  classes  devaient  partager  leur  maître 
avec  une  autre  classe,  c'est-à-dire  près  du  tiers  de  l'ensemble,  s'éten- 
dant  à  2  000  000  d'enfants.  En  outre,  13  000  classes  surchargées  rece- 
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vaient  plus  d'un  million  d'enfants,  ce  qui  donne,  au  total,  près  de 
3  millions  d'enfants  ne  recevant  pas  une  instruction  normale  et  traités 
d'après  les  principes  de  l'assistance  aux  pauvres. 

Il  s'agit  donc,  non  d'une  pénurie  temporaire,  mais  en  quelque 
sorte  chronique.  Elle  sévit  dans  les  campagnes  plus  que  dans  les 
villes;  elle  est  plus  intense  dans  les  provinces  orientales  que  dans 
celles  de  l'ouest.  Dans  le  duché  de  Posen,  on  signale  des  instituteurs 
qui  depuis  plus  de  15  ans  instruisent  jusqu'à  180  enfants.  Ailleurs, 
dans  la  province  du  Rhin,  il  a  fallu  faire  appel  à  des  institutrices 
mariées,  chose  qui  ne  s'était  jamais  vue  en  Prusse. 

Si  l'on  voulait  ramener  les  effectifs  à  une  moyenne  raisonnable  de, 
45  enfants,  il  faudrait,  pour  la  Prusse  seulement,  36  000  instituteurs 
de  plus,  et  pour  toute  l'Allemagne  50  000.  L'administration  ne  s'émeut 
pas  de  donner  120  élèves  à  un  instituteur,  tandis  que  des  gymnases 
de  même  effectif  ont  un  corps  de  10  à  12  professeurs.  La  Prusse  a 
200  000  élèves  dans  ses  écoles  secondaires  pour  un  corps  de  11  000  pro- 
fesseurs, soit  18  élèves  par  professeur.  Il  y  a  là  une  injustice  criante. 
Un  élève  d'école  primaire  coûte  à  l'Etat  53  marcs  par  an,  celui  d'une 
école  secondaire  180  marcs;  l'école  primaire  est  maintenant  l'école 
des  pauvres. 

Comparant  enfin  cette  situation  à  celle  de  la  France,  l'orateur  fait 
ressortir  que  notre  pays  compte  152  000  maîtres  pour  une  population 
scolaire  de  5  600  000  enfants,  inférieure  de  600  000  unités  à  celle  de 
la  Prusse  (moyenne  37  enfants).  «  Nous  nous  querellons  souvent  au 
sujet  de  la  supériorité  des  deux  pays  :  l'armée  française  de  la  civili- 
sation est  de  50  p.  100  plus  forte  que  celle  de  la  Prusse.  » 

Les  conséquences  d'une  pareille  situation  sont  faciles  à  concevoir. 
Dans  des  classes  aussi  encombrées,  la  discipline  ne  peut  qu'être  dure, 
et  avec  une  telle  discipline  «  on  n'élève  pas  des  hommes  mais  des 
bêtes  de  somme  ».  Le  travail  y  est  aussi  forcément  défectueux.  Des 
milliers  de  maîtres  s'y  usent  prématurément  et  sont  dans  l'impossi- 
bilité de  remplir  leur  mission.  Cet  encombrement  fait  enfin  courir 
les  plus  grands  dangers  à  la  santé  des  jeunes  enfants. 

Des  remèdes  énergiques  s'imposent  donc,  si  l'on  veut  sérieusement 
mettre  fin  à  un  pareil  état  de  choses.  Il  faudrait  d'abord  que  l'école 
primaire  cessât  d'être  l'école  des  pauvres  et  devînt  commune  à  toutes 
les  classes  de  la  nation,  comme  dans  certains  cantons  de  la  Suisse.  Il 
serait  nécessaire  aussi  d'écarter  des  maîtres  le  souci  du  pain  quoti- 
dien. L'insuffisance  des  traitements  est  cause  que  les  hommes  de 
valeur  se  détournent  de  l'enseignement  primaire.  Cette  amélioration 
matérielle  devrait  enfin  être  complétée  par  un  relèvement  de  la  situa- 
tion morale  des  maîtres.  Soumis  étroitement  aux  pouvoirs  locaux  et 
surtout  aux  membres  des  différents  clergés,  ils  n'ont  ni  l'indépec- 
dance  ni  le  prestige  que  réclament  les  fonctions  d'éducateur  moderne. 
L'école  doit  être  affranchie  de  la  tutelle  de  l'Église,  comme  elle  l'est 
en  France  depuis  plus  d'un  quart  de  siècle. 
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Les  écoles  allemandes  à  V étranger,  G.  Trensch.  —  L'auteur  de  cet 
article  passe  en  revue  les  écoles  allemandes  fondées  à  l'étranger,  qui 
travaillent  activement  à  Fextension  de  l'influence  germanique  dans 
tous  les  pays  du  monde. 

Parmi  les  États  d'Europe,  on  trouve  60  écoles  allemandes  en 
Russie,  avec  1  100  élèves;  30  en  Roumanie,  avec  4  200  élèves;  10  en 
Belgique,  avec  1  900  élèves;  6  en  Turquie,  1  850  élèves;  14  en  Italie, 
880  élèves;  une  en  France,  à  Paris. 

En  Asie,  il  y  a  21  écoles,  comptant  1  250  élèves,  dont  9  en  Syrie  et 
en  Palestine  (500  élèves).  46  écoles  sont  entretenues  dans  l'Afrique  du 
Sud  :  15  au  Cap  (1 100  élèves)  ;  16  au  Natal  (400  élèves)  et  3  au  Transvaal 
(300  élèves).  L'Australie  renferme  environ  80  écoles  allemandes,  avec 
2  500  élèves.  Mais  c'est  dans  l'Amérique  du  Sud  que  l'élément  allemand 
est  le  plus  fortement  représenté.  Il  y  a  au  Brésil  800  écoles  allemandes, 
fréquentées  par  26  000  élèves;  dans  l'État  de  Rio  Grande  500 
(15  000  élèvesj  ;  dans  l'Argentine  60  (3  500  élèves);  au  Chili  36  écoles 
et  2  800  élèves. 

L'empire  allemand  accorde  à  ces  écoles  une  subvention  annuelle 
de  850  000  marcs. 

Une  école  allemande  à  Paris.  —  On  vient  de  voir  par  le  tableau 
ci-dessus  qu'il  existe  une  école  allemande  à  Paris.  Un  rédacteur  de  la 
Revue  internationale  de  l'Enseignement,  M.  Schoen,  qui  l'a  visitée 
dernièrement,  nous  donne  sur  cette  école  des  renseignements  inté- 
ressants. Elle  est  située  dans  un  quartier  excentrique,  à  peu  de 
distance  des  Buttes-Chaumont  (93,  rue  de  Crimée).  Elle  compte 
environ  150  élèves  et  rend  de  très  grands  services  aux  familles  d'ori- 
gine germanique,  encore  peu  au  courant  de  la  langue  française,  ainsi 
qu'aux  Français  qui  veulent  dans  leur  jeunesse  acquérir  une  con- 
naissance théorique  et  pratique  de  la  langue  allemande.  Elle  s'élève 
dans  une  belle  propriété  plantée  d'arbres,  achetée  par  la  colonie  alle- 
mande il  y  a  une  quarantaine  d'années,  un  peu  avant  la  guerre. 
Réorganisée  en  1876,  elle  s'est  développée  sans  beaucoup  attirer  sur 
elle  l'attention  du  public.  Mais  elle  est  sous  la  tutelle  de  personnages 
très  haut  placés,  et  le  prince  de  Radolin,  ambassadeur  d'Allemagne, 
ne  manque  jamais  de  la  visiter  une  ou  deux  fois  par  an. 

Les  bâtiments  actuels  pourraient  abriter  300  élèves.  L'effectif  a 
atteint,  en  1884,  340  élèves.  La  diminution  de  l'effectif  est  (Jue  au 
ralentissement  de  certaines  branches  de  l'industrie  parisienne,  qui 
a  amené  le  départ  de  nombreuses  familles  allemandes.  L'école  étant 
mixte,  chaque  division  contient  des  filles  et  des  garçons,  et  cette 
éducation  en  commun  paraît  donner  les  meilleurs  résultats. 

L'allemand  est  naturellement  placé  au  premier  rang  des  matières 
du  programme.  Il  est  enseigné  surtout  par  la  pratique,  selon  les 
procédés    de    la   méthode    directe.    Toutes  les   autres  branches   sont 
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étudiées  également  au  moyen  de  la  langue  allemande.  Le  programme 
comporte  en  général  les  connaissances  qu'on  est  en  droit  d'exiger 
d'un  bon  élève  d'école  primaire.  Tout  le  personnel  des  maîtres  est 
d'origine  allemande. 

Actuellement,  cette  école  ne  dépasse  pas  les  cadres  d'une  bonne 
école  primaire,  mais  il  n'est  pas  impossible  qu'elle  prépare  le  terrain 
à  la  fondation  d'un  grand  lycée  allemand  à  Paris,  analogue  au  lycée 
français  de  Berlin.  Un  tel  établissement  aurait  des  chances  de  recruter 
des  élèves  non  seulement  parmi  la  colonie  allemande,  autrichienne  et 
suisse  de  la  capitale,  mais  aussi  parmi  les  nombreux  jeunes  Français 
qui  ont  besoin  d'acquérir  une  connaissance  approfondie  de  la  langue 
allemande.  E.  Simonnot. 


Pays  Scandinaves. 


Verdamdi  (Stockholm),  fasc.  8,  1908.  — Aujourd'hui  que  l'époque  de 
l'individualisme  semble  finie,  ce  sont  les  questions  sociales  surtout 
qui  intéressent.  Notre  société  traverse  une  crise  extrêmement  dan- 
gereuse. C'est  à  l'éducation  de  parer  aux  périls  au  milieu  desquels 
elle  peut  sombrer  :  l'éducation  de  l'enfant  à  l'école  et  à  la  maison.  Or, 
dit  31^  Anna  Danstrôn,  le  problème  le  plus  difficile  de  l'éducation  et  le 
plus  important  peut-être  est  celui  de  l'éducation  sexuelle.  Cette  édu- 
cation est  possible  dans  deux  sens  :  elle  peut  chercher  à  dominer 
l'instinct  ou,  au  contraire,  vouloir  le  favoriser.  Quoi  qu'il  en  soit, 
c'est  une  question  extrêmement  délicate  et  qu'il  ne  faut  point  traiter 
comme  un  simple  chapitre  de  zoologie  :  ce  que  le  père  et  la  mère 
diront  dans  l'intimité  et  au  moment  choisi  par  eux  à  leur  enfant,  dont 
ils  connaissent  le  caractère  et  le  tempérament,  serait  le  plus  souvent 
impossible  à  un  maître  ou  à  une  maîtresse  devant  une  classe  entière. 
Sur  ce  point  l'école  ne  peut  être  que  l'auxiliaire  de  la  famille.  —  C'est 
également  ce  que  fait  ressortir  Mlle  Gerda  von  Friesen.  L'école,  à 
son  avis,  ne  saurait  tenir  lieu  à  l'enfant  du  père  et  de  la  mère,  des 
frères  et  des  sœurs.  C'est  à  la  famille  à  préparer  les  bases  sur  les- 
quelles l'école  aura  à  construire.  Le  foyer,  c'est  l'humus,  où  la  plante 
humaine  doit  prendre  racine,  pousser  et  se  développer,  forte  et  résis- 
tante, au  milieu  des  tempêtes  de  la  vie.  C'est  aux  parents  qu'il 
incombe  d'inculquer  à  leurs  enfants  les  principes  de  l'éducation,  de 
leur  apprendre,  avant  tout,  l'obéissance,  le  respect,  l'amour  de  la 
vérité,  la  politesse.  Pour  cela,  Mlle  de  Friesen  recommande,  autant 
qu'il  est  possible,  le  travail  en  commun  à  la  maison.  Le  père,  la  mère 
surtout,  peuvent  et  doivent  se  faire  aider,  en  mille  petites  choses, 
par  filles  et  garçons,  pendant  les  récréations.  Pendant  les  vacances, 
au  lieu  d'emmener  les  enfants  aux  villes  d'eaux  et  dans  les  stations 
balnéaires,  où  la  journée  se  passe  en  parties  de  plaisir,  bals  ou  autres 
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réunions,  c'est  à  la  campagne  qu'il  faut  les  conduire,  à  la  ferrae,  où, 
aux  champs  et  dans  les  prés,  dans  la  grange  et  à  l'étable,  ils  vivront 
d'une  vie  active  et  saine  en  se  mêlant  aux  occupations  des  grandes 
personnes. 

Fasc.  9.  —  A  propos  de  la  question  des  langues  vivantes,  M.  Hugo 
Hulhanberg  renouvelle  le  vœu  exprimé  au  Congrès  de  Munich  en  1906, 
que  le  même  professeur  n'ait  à  enseigner  qu'une  seule  langue,  le 
français  ou  l'anglais  :  ainsi  seulement  il  pourra  être  l'interprète  d'une 
civilisation  qu'il  connaîtra  à  fond.  Prétendre  posséder  les  deux  égale- 
ment bien  serait  une  utopie.  On  perd  en  profondeur  ce  que  l'on  croit 
gagner  en  superficie. 

M^  Fréda  Mjertherg  se  demande  si,  sous  prétexte  de  respecter  et 
de  développer  la  personnalité  nous  n'allons  pas  au  delà  du  but,  en 
annihilant  le  principe  de  l'obéissance,  sans  laquelle  aucune  société  ne 
saurait  exister  :  et  cela  autant  par  manque  d'énergie  que  par  faux 
humanitarisme. 

^^ 

VoR  Ungdom  (Copenhague),  octobre  1908.  —  Axel  Fischer  étudie 
les  réformes  qu'il  y  aurait  k  réaliser  à  VInstitut  national  des  bègues. — 
ff.  Jacobsen,  après  avoir  montré  ce  qu'était  l'enseignement  primaire 
dans  le  Jutland  méridional,  constate  que,  depuis  1864,  le  régime 
prussien  lui  a  fait  faire  dans  les  provinces  annexées  des  progrès  que 
les  patriotes  les  plus  chauvinistes  sont  obligés  de  reconnaître.  Au 
contraire,  dans  la  partie  restée  danoise,  soit  à  cause  de  la  dépense  ou 
par  défaut  d'entente,  cet  enseignement  est  loin  d'être  ce  qu'il  devrait. 
—  Gymnastique  ou  travaux  manuels?  M.  J.  M.  Thau,  qui  a  longtemps 
enseigné  la  première  et,  dit-il,  avec  enthousiasme,  est  maintenant 
partisan  convaincu  de  ceux-ci;  et  il  en  donne  les  raisons  :  1°  si,  pour 
les  tout  petits,  la  gymnastique  est  un  amusement,  elle  ne  tarde  pas, 
au  fur  et  à  mesure  que  les  dispositions  se  manifestent  ou  ne  se  mani- 
festent pas,  à  devenir  pour  un  très  grand  nombre  un  ennui,  tandis 
qu'aux  travaux  manuels,  variés  selon  les  aptitudes  de  chacun,  tous, 
petits  et  grands,  forts  et  faibles,  trouvent  intérêt  et  plaisir  :  2°  l'es- 
prit de  solidarité  s'y  développe  ;  et,  3<^,  l'on  peut  plus  facilement  y 
apprendre  à  l'enfant  à  atteindre  le  but  déterminé  qu'il  s'est  pro- 
posé. M.  Thau  entend  ici  parler  de  la  gymnastique  et  des  travaux 
manuels  à  l'école. 

Novembre  1908.  —  Kr.  Taarus  discute  la  question  de  la  réforme 
orthographique',  Jabol  Pedersen  fait  valoir  les  avantages  du  système 
métrique  et  donne  des  conseils  pratiques  sur  la  façon  de  l'enseigner 
aux  jeunes  Danois;  Kr.  Hansen  Tybjerg  traite  du  langage  et  de 
V intelligence  des  enfants. 

Décembre  1908.  —  Dans  un  article  sur  l'enseignement  à  donner 
aux  futurs  maîtres  de  l'école  primaire,   M.  A.  H.  Larsen  insiste  sur 
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deux  points  qui  m'ont  semblé  particulièrement  intéressants  :  qu'au 
lieu  d'étendre  leurs  connaissances  dans  tous  les  sens  en  une  couche 
de  plus  en  plus  mince,  il  importerait  plutôt  de  leur  faire  étudier  à 
fond  la  langue  nationale  ;  et  puis,  qu'à  côté  des  notions  générales  de 
physiologie  et  de  psychologie,  voire  d'éthique,  qu'on  leur  donne,  il 
conviendrait  de  les  initier  à  tout  ce  qui  a  trait  à  la  vie  des  enfants,  à 
la  vie  de  l'àme  aussi  bien  qu'cà  la  vie  du  corps.  Aussi  est-il  indispen- 
sable que  chaque  Ecole  normale  soit  doublée  d'une  école  primaire, 
qui,  sous  la  direction  de  maîtres  choisis,  constituera  pour  les  élèves 
leur  meilleur  champ  d'expériences.  —  La  question  de  langue  en 
Norvège  est  toujours  à  l'ordre  du  jour.  Elle  vient  même  de  faire  un 
pas  très  significatif,  d'après  M.  W.  Wexelsen.  On  sait  que  la  langue 
officielle,  la  langue  écrite,  a  été  jusqu'à  ce  jour  le  danois,  ou  plutôt  le 
dano-norvégien;  tandis  que  tout  le  monde,  ou  à  peu  près,  parle 
«  patois  ».  Je  dis  patois,  pour  mieux  me  faire  comprendre.  Mais  ce 
patois  est  une  langue,  qui  manque  de  retouche,  voilà  tout.  Or,  les 
patriotes  veulent  substituer  leur  (v  parler  »  à  la  langue  écrite  qui  leur 
a  été  autrefois  imposée  par  le  Danemark.  Partisans  et  adversaires  de 
cette  révolution  se  sont,  depuis  des  années,  lancé  tous  les  arguments 
qui  leur  sont  tombés  sous  la  main.  Or,  la  loi  du  27  mai  1907  a  rendu 
obligatoire  pour  tous  les  candidats  au  baccalauréat  une  composition 
en  dialecte.  De  plus,  profitant  de  la  liberté  qui  leur  a  été  accordée  en 
1905,  110  écoles  communales  sur  637  n'enseignent  plus,  comme 
langue  écrite,  que  le  dialecte  :  les  enfants  y  apprennent  seulement  à  lire 
la  langue  officielle.  Un  très  grand  nombre  d'autres  écoles  sont  déjà 
engagées  sur  la  même  voie.  De  sorte  qu'il  est  à  prévoir  que  d'ici 
quelques  années  il  y  aura  en  Europe  une  nouvelle  langue  à  apprendre. 
—  M.  le  Prof.  Ch.  W.  Eliot,  président  de  la  «  Harvard  Universily  », 
traitant  de  l'enseignement  supérieur  des  femmes,  expose  que  les 
craintes  que  l'on  avait  autrefois  exprimées  ne  se  sont  pas  réalisées. 
On  doutait  de  la  capacité  des  femmes  à  s'assimiler  les  mêmes  connais- 
sances que  les  hommes  :  elles  ont  montré  que  non  seulement  elles  en 
étaient  capables,  mais  que  souvent  elles  y  réussissaient  mieux;  ou 
craignait  que  leur  santé  n'eût  à  souffrir  de  la  longueur  et  de  la  diffi- 
culté des  études  :  la  vie  régulière  de  l'Université,  loin  de  leur  être 
nuisible,  leur  a  plutôt  fait  du  bien  au  point  de  vue  physique;  on  avait 
peur  qu'elles  ne  perdissent  de  leur  «  féminilité  »  :  or,  les  jeunes  filles 
qui  ont  fait  des  études  universitaires  ne  se  distinguent  point  dans 
leur  manière  d'être  des  autres  femmes.  La  preuve  est  donc  faite.  Le 
même  enseignement  peut  être  commun  aux  hommes  et  aux  femmes. 
Mais,  cela  reconnu,  il  importe  maintenant  que  les  femmes  songent  à 
l'avenir.  L'avenir  pour  elles  ne  doit  pas  être  de  conquérir  les  positions 
jusque-là  occupées  exclusivement  par  les  hommes,  mais  de  se 
consacrer  à  leur  mission  naturelle  d'éducatrices  :  étant  bien  entendu 
de  tous,  dit  S.  Magelssen  Grotli,  qu'à  tenir  ce  rôle  à  son  foyer,  la  mère 
ne  fait  pas  moins  pour  la  fortune  de  sa  maison  que  le  mari  à  son 
travail.  Léon  Pineau. 
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Blondel,  Paris,  1908,  Larose  et  Tenin,  xxiv-136  p. 

M.  Georges  Blondel  a  une  préoccupation  que  je  partage  bien  volon- 
tiers avec  lui  :  celle  de  l'étude  du  peuple  allemand  actuel  et  des  secrets 
de  sa  puissance.  Grâce  à  cette  préoccupation  qu'on  souhaiterait  de 
voir  plus  répandue  chez  nous,  il  nous  a  déjà  donné  toute  une  biblio- 
thèque d'ouvrages,  livres  ou  opuscules,  monographies,  conférences 
ou  articles  de  revues  *,  qui  constituent  une  imposante  masse  de 
matériaux  de  premier  ordre  relatifs,  en  somme,  à  un  seul  et  unique 
sujet  que  j'intitulerais  volontiers  :  V Allemagne  économique,  et  dans 
lesquels  l'auteur  sait  toujours  nous  exposer  non  seulement  les  faits, 
avec  l'exactitude  d'un  historien  soucieux  avant  tout  de  la  vérité, 
mais  aussi  les  leçons  qui  en  découlent  pour  nous  Français. 

Le  dernier  paru  de  ces  ouvrages,  intitulé  :  L'éducation  économique 
du  peuple  allemand,  reproduit  la  substance  de  plusieurs  rapports 
adressés  au  Ministre  de  l'Instruction  publique,  à  la  Société  d'ensei- 
gnement supérieur  et  à  la  Chambre  de  commerce  de  Paris.  La  préface 
indique  nettement  la  tendance  de  l'auteur,  qui  voudrait  voir  avec 
Taine,  M.  Alfred  Fouillée  et  bien  d'autres,  la  France  donner  à  une 
partie  de  ses  enfants  une  éducation  mieux  orientée  vers  les  carrières 
pratiques,  afin  de  faire  meilleure  figure  dans  la  lutte  économique  entre 
les  nations.  Cette  éducation  existe  chez  nos  voisins,  et  admirablement 
organisée.  M.  Blondel,  pour  nous  la  faire  connaître,  passe  successi- 
vement en  revue  les  écoles  professionnelles  de  tout  ordre,  indus- 
trielles et  commerciales,  les  écoles  de  perfectionnement  et  les  œuvres 
extra-scolaires  ou  «  créations  auxiliaires  des  écoles  », 

On  sait  quels  services  ont  rendus  à  l'Allemagne  les  écoles  indus- 
trielles. «  Elles  contribuent  »,  nous  dit  avec  raison  M.  Blondel,  «  non 
seulement  à  faciliter  les  progrès  de  l'industrie  allemande,  mais  encore 
à  soutenir  la  petite  industrie  contre  la  grande.  Elles  aident  aussi  un 
grand  nombre  de  jeunes  gens  à  trouver,  soit  dans  leur  pays,  soit  à 
l'étranger,  de  belles  situations.  Elles  provoquent  l'éclosion  de  beau- 
coup d'initiatives  et  jettent  dans  les  usines  du  monde  entier  des 
jeunes    hommes    instruits    et    actifs    qui    concourent   puissamment   à 


1.  Rappelons  seulement  aux  lecteurs  étrangers  à  cet  ordre  de  questions 
son  livre  magistral  :  Vessor  industriel  et  commercial  du  peuple  allemand,  1900, 
qui  vient  de  paraître  en  3°  édition. 
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accroître  le  prestige  de  l'Allemagne.  »  Et  plus  loin  cette  réflexion  si 
juste  :  «  Les  écoles  industrielles  en  Allemagne  ont  opéré  un  véritable 
drainage  de  la  science  au  profit  de  l'industrie.  Et  celle-ci  à  son  tour 
fait  bénéficier  la  science  des  nombreux  perfectionnements  réalisés 
dans  les  usines.  » 

A  l'heure  actuelle,  tous  les  métiers  en  Allemagne  ont  leurs  écoles 
professionnelles  :  en  France  nous  ne  possédons  encore  que  quatre 
écoles  professionnelles  avec  un  total  de  1  327  élèves,  deux  écoles 
d'horlogerie  comptant  208  élèves,  et  53  écoles  pratiques  de  commerce 
et  d'industrie  avec  10  317  élèves.  Le  nombre  total  des  écoles  profes- 
sionnelles en  Allemagne  dépasse  500,  groupant  plus  de  70  000  élèves, 
«  futurs  ouvriers  d'élite,  aptes  à  devenir  de  bons  patrons  ». 

L'enseignement  commercial,  dont  le  développement  a  été  plus  tardif 
parce  qu'il  avait  et  a  encore  à  lutter  contre  de  puissants  préjugés, 
est  aujourd'hui  très  prospère  en  Allemagne,  et  a  même  nécessité  la 
création  de  véritables  établissements  d'études  commerciales  supé- 
rieui*es.  La  fondation  de  la  première  école  des  hautes  études  com- 
merciales à  Leipzig,  en  1898,  en  a  suscité  d'autres  à  Francfort,  à 
Aix-la-Chapelle,  à  Cologne,  à  Berlin  et  à  Mannheim.  Personne 
aujourd'hui  ne  doute  plus  que  la  profession  de  marchand  «  a  besoin 
d'être  relevée  »  et  qu'il  importe  plus  que  jamais  de  «  changer  la 
manière  de  penser  des  élèves,  d'élargir  leurs  idées,  de  reculer  le 
point  mort,  après  lequel  tout  homme  (et  cela  est  sensible  chez  les 
commerçants)  décline,  ou  devient  routinier  ».  Est-ce  à  dire  que  les 
écoles  de  commerce  suffisent  à  former  le  commerçant?  Les  objections 
très  sérieuses  faites  par  la  Chambre  de  commerce  de  Hambourg  à  la 
création  d'une  école  de  commerce  dans  cette  ville  qui  doit  toute  sa 
puissance  au  négoce,  méritent  qu'on  s'y  arrête  :  «  Nous  estimons  que 
toute  école  versera  trop  du  côté  de  la  théorie....  Nous  préférons  à 
tout  enseignement  scolaire  un  séjour  à  l'étranger  :  c'est  là  ce  qui  a 
fait  jadis  la  force  du  marchand  hanséate —  La  science  du  commerce 
est  une  science  purement  empirique  qui  ne  s'apprend  pas  sur  les 
bancs  de  l'école.  »  M.  Blondel  ne  se  laisse  pas  convaincre  et,  pour 
démontrer  que  l'enseignement  par  la  pratique  ne  peut  plus  suffire,  il 
cite  l'exemple  de  l'Angleterre  :  «  C'est  parce  que  cette  nation  s'est 
trop  exclusivement  contentée  de  la  pratique  qu'elle  a  été  supplantée 
sur  plusieurs  points  du  monde  par  les  peuples  qui  jadis  lui  étaient 
inférieurs.  Les  Allemands  sont  convaincus  que  la  forte  éducation 
commerciale  donnée  à  un  grand  nombre  de  jeunes  gens  a  été  une  des 
principales  causes  de  leurs  succès  économiques.  » 

Une  des  créations  dont  l'Allemagne  a  le  plus  de  droit  d'être  fière, 
ce  sont  les  écoles  de  perfectionnement,  qui  ont  pour  but  d'achever 
l'éducation  post- scolaire  des  jeunes  gens  obligés  de  travailler  au 
sortir  de  l'école  pour  gagner  leur  vie  '.  Il  y  a  longtemps  qu'en  AUe- 

1.   Voir  les  renseignements  que  j'ai  déjà  fournis  sur  ces  écoles,  dans  la 
Reuue  Pédagogique,  N*"  du  15  mars  1900,  p.  287,  et  du  15  janvier  1902,  p.  66. 
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magne,  et  tout  d'abord  en  Prusse,  on  a  reconnu  la  nécessité  de  l'obli- 
gation pour  cet  enseignement  :  car  sans  l'obligation,  notamment  à 
l'égard  des  patrons,  les  résultats  peuvent,  comme  en  France,  ne  pas 
répondre  suffisamment  aux  efforts  des  organisateurs.  La  loi  de  1891 
l'a  édictée  et  sanctionnée,  aussi  l'applique-t-on  de  plus  en  plus  sur 
tous  les  points  du  pays,  et  elle  ne  tardera  pas  à  devenir  la  règle 
partout. 

M.  Blondel  termine  sa  suggestive  étude  en  répétant  qu'il  faut  à 
tout  prix  modifier  l'orientation  de  notre  enseignement  et  par  là  l'esprit 
public,  si  l'on  veut  développer  l'esprit  d'initiative,  naturel  à  notre  race, 
mais  «  refroidi  »  par  notre  système  d'éducation,  qui  semble  avoir  trop 
en  vue  exclusivement  les  carrières  libérales.  «  L'esprit  d'initiative  peut 
se  réduire  à  bien  peu  de  chose  dans  les  carrières  libérales.  Il  en  faut 
beaucoup  dans  les  carrières  industrielles  ou  commerciales....  De  plus 
les  carrières  industrielles  et  commerciales  exposent  à  de  graiids 
risques.  Et  les  études  littéraires  inspirent  ordinairement  l'effroi  du 
risque!...  Tout  cela,  les  Allemands  l'ont  mieux  compris  que  nous.  La 
grosse  erreur  que  nous  avons  commise  a  été  de  nous  imaginer  que 
l'élite  d'une  nation  devait  être  perpétuellement  cherchée  dans  les 
carrières  libérales.  Nous  n'avons  pas  senti  que  cette  élite  doit  se 
recruter  dans  tous  les  milieux  et  dans  toutes  les  classes.  Nous  avons 
accordé  une  considération  exagérée  à  des  hommes,  quelquefois  très 
médiocres  pour  ne  rien  dire  de  plus,  uniquement  parce  qu'ils  avaient 
reçu  une  culture  classique.  C'est  ainsi  que  s'est  constituée  dans  notre 
pays  une  aristocratie  d'un  genre  particulier,  composée  en  grande 
partie  de  gens  aux  idées  étroites,  dédaigneux  de  ceux  qui  ont  passé 
par  d'autres  établissements  d'instruction  que  par  les  lycées  ou  col- 
lèges, et  jaloux  de  ceux  qui  sont  parvenus  à  des  situations  prospères 
par  les  «  arts  usuels  »,  selon  l'expression  de  Le  Play.  » 

Donc  regrettable  vanité  d'une  part,  à  laquelle  vient  s'ajouter  une 
fausse  sentimentalité  chez  les  pères  et  surtout  chez  les  mères  de  famille, 
qu'on  peut  rendre  en  partie  responsables  de  la  torpeur  de  notre  jeu- 
nesse. Beaucoup  d'entre  elles,  «  avec  leur  tendresse  déprimante  et 
égoïste,  — le  mot  est  du  P.  Didon,  — sont  arrivées  à  neutraliser  et  à 
annuler  leurs  fils.  Elles  n'ont  rien  fait  pour  leur  fournir  des  occasions 
d'initiative  ou  pour  encourager  leur  spontanéité.  Elles  les  ont  élevés 
et  entretenus  dans  cette  idée  qu'ils  pouvaient  et  même  devaient 
compter  sur  leurs  parents  pour  se  tirer  d'affaire.  » 

C'est,  ajoutée  à  d'autres,  une  des  raisons  pour  lesquelles  «  nous  avons 
dans  notre  France  démocratique  non  seulement  une  quantité  de  gens 
qui  sont  dans  une  situation  hors  de  proportion  avec  leur  utilité  sociale  et 
leur  mérite,  mais  aussi  une  quantité  de  fruits  secs  et  de  déclassés 
qui  sortent  du  lycée,  en  y  ayant  perdu  leur  temps,  qui  deviennent 
encombrants  et  parfois  dangereux  pour  la  société  ». 

Ce;s  termes  sévères,  qui  sont  répétés  de  M.  Alexandre  Ribot,  pour- 
raient faire  passer  M.  Blondel  pour  un  détracteur  de  notre  enseigne- 
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ment  classique,  qu'il  n'est  pas.  <c  La  culture  classique  »,  dit-il  lui- 
,  même  dans  sa  préface,  «  a  certainement  rendu  de  grands  services  à 
à  la  France.  On  a  pu  dire  avec  raison  qu'elle  a  été  le  levain  de  notre 
génie.  Elle  nous  a  permis  de  travailler,  plus  .qu'aucun  autre  peuple, 
à  l'éducation  de  l'humanité  ;  elle  a  contribué  à  rendre  notre  pays  émi- 
nemment propre  à  l'élaboration  des  idées  générales.  Ce  serait  une 
grande  faute  de  renoncer  à  ce  qui  fait  notre  grandeur  dans  le  passé, 
à  ce  qui,  dans  l'avenir,  peut,  à  défaut  d'autres  supériorités,  nous 
conserver  une  certaine  primauté  intellectuelle.  L'abandon  de  la  cul- 
ture classique  diminuerait  notre  situation  ;  elle  serait  pour  nous 
une  sorte  de  suicide.  »  Mais  ce  plaidoyer,  aussi  juste  qu'éloquent, 
n'empêche  pas  l'auteur  de  signaler  les  graves  inconvénients  d'un  tel 
enseignement  au  point  de  vue  de  la  préparation  aux  luttes  économiques. 
«  Les  enquêtes  que  j'ai  entreprises  depuis  quelques  années  me  per- 
mettent d'affirmer  qu'une  partie  notable  des  élèves  de  nos  lycées  et 
de  nos  collèges  (la  moitié  au  moins)  y  ont  perdu  un  temps  précieux 
à  faire  du  grec  et  du  latin,  à  s'occuper  de  travaux  exclusivement 
littéraires,  sans  être  initiés  à  aucun  degré  à  la  vie  industrielle  et 
commerciale  contemporaine  .  Non  seulement  ils  ont  perdu  leur 
temps,  mais,  ce  qui  est  plus  grave,  ils  ont  été  entraînés  dans  une 
direction  fausse  qui  a  paralysé  certaines  qualités  naturelles  d'ini- 
tiative et  d'énergie.  » 

C'est  ainsi  que  M.  Blondel  est  amené  à  attirer  notre  attention 
sur  ce  qui  se  passe  chez  nos  voisins  :  a  Le  spectacle  des  efforts  que 
fait  le  peuple  allemand  pour  préparer  la  jeunesse  à  lutter  victorieu- 
sement dans  les  batailles  de  l'avenir  doit  nous  exciter  à  changer 
quelques-unes  de  nos  habitudes  »,  Comment  pourra  s'opérer  cette 
réforme  capitale?  Ici  l'auteur,  conséquent  avec  lui-même,  n'hésite  pas 
à  affirmer  que  nos  établissements  universitaires  ne  peuvent  suffire  à 
la  réaliser  complètement  :  «  Ceux-ci  ne  nous  donneront  pas  les  agri- 
culteurs, les  industriels,  les  commerçants,  les  hommes  d'initiative  et 
d'action  dont  nous  avons  besoin.  Il  faut  pour  cela  d'autres  écoles  et 
d'autres  directions.  Il  faut  une  autre  culture,  et  cette  culture,  ce  sont 
les  écoles  d'industrie  et  de  commerce  qui  peuvent  le  plus  efficacement 
la  donner,  en  contribuant  par  là  puissamment  au  relèvement  de  notre 
pays.  » 

Telle  est  la  conclusion  de  l'enquête  poursuivie  par  un  des  hommes 
les  plus  autorisés  et  les  plus  aptes  à  en  tirer  les  conséquences  utiles 
à  liotre  pays.  Toutefois  il  nous  semble  que,  préoccupé  surtout  de 
l'essor  puissant,  mais  tout  récent,  des  écoles  industrielles  et  commer- 
ciales, il  est  peut-être  un  peu  trop  enclin  à  leur  attribuer  tout  le 
mérite  de  l'évolution  merveilleuse  à  laquelle  nous  assistons  :  c'est  du 
moins  l'impression  que  ses  dernières  pages  peuvent  laisser  au  lecteur. 
Il  ne  faut  pas  oublier  que  si  l'enseignement  donné  dans  ces  écoles  a  pu 
donner  en  si  peu  de  temps  de  tels  résultats,  c'est  qu'il  s'appuyait  sur 
une    forte    culture   antérieure,   secondaire   ou    primaire.   Cela    nous 
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permet  de  fonder  de  longs  espoirs  sur  les  impulsions  nouvelles  de 
notre  enseignement  secondaire  réformé  et  aussi  de  notre  enseigne- 
ment primaire  supérieur,  avec  l'orientation  nettement  pratique  et  pro- 
fessionnelle que  nous  avons  toujours  cherché  à  lui  donner,  et  que 
vont  consacrer  les  nouveaux  programmes.  Le  succès  de  nos  anciens 
boursiers  à  l'étranger  dans  le  commerce  et  l'industrie  prouve  que 
nous  sommes  engagés  dans  la  bonne  voie. 

On  peut  contester  les  idées  de  M.  Blondel.  Peut-être,  encore  une 
fois,  attache-t-il  aux  écoles  techniques  et  commerciales,  où  il  y  a 
aussi  bien  des  élèves  médiocres,  une  importance  exagérée.  Son  livre 
est  du  moins  propre  à  nous  faire  réfléchir,  en  soulignant  la  vérité  de 
certains  faits,  et  en  nous  montrant  aussi  de  quel  côté  doit  porter  une 
partie  de  nos  efforts.  Il  faut  savoir  gré  à  ceux  qui,  bien  informés, 
ont  le  courage  de  nous  montrer  les  choses  telles  qu'elles  sont,  et 
souhaiter  pour  l'avenir  de  notre  pays  qu'ils  ne  continuent  pas  à  parler 
dans  le  désert. 

A.      PiNLOCHE. 


Le  gérant  de  la  «  Revue  pédagogique  », 
Louis  Chuit. 


Coalommiers.  —  Imp.  Paul  BRODARD. 
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%EVUE 

T^édagogique 


Le  Rire. 


I.  —  Le  rire  comique.  —  Sa  nature. 

Le  rire,  considéré  dans  sa  plus  grande  généralité,  est  un  phé- 
nomène d'ordre  physiologique,  un  spasme  nerveux  qui  se  mani- 
feste de  la  façon  bruyante  et  saccadée  que  chacun  connaît.  Une 
étude  complète  du  rire  devrait  donc  faire  état  des  conditions  orga- 
niques de  ce  phénomène,  du  déclanchement  nerveux  qui  le  pro- 
duit immédiatement,  de  certaines  actions  extérieures  et  physiques 
qui  peuvent  en  être  la  cause  médiate.  Il  faudrait  notamment  parler 
du  chatouillement  qui  produit  un  rire  douloureux  et,  dit  on,  par- 
fois mortel. 

Ces  considérations,  si  intéressantes  qu'elles  soient,  ne  seront 
pas  envisagées  ici.  Elles  sont  trop  spéciales  et  relèvent  trop 
directement  des  sciences  naturelles  pour  que  nous  puissions 
les  traiter  avec  quelque  autorité.  Nous  envisagerons  donc  le  rire 
dans  la  seule  mesure  où  il  manifeste  une  émotion  intérieure  et 
consciente,  où  il  a  pour  principe  un  fait  d'ordre  nettement 
psychologique.  Nous  nous  restreindrons  même  à  l'élude  du  rire 
comique,  de  celui  qui  se  produit  en  face  de  ce  que  l'on  nomme  le 
ridicule. 

Mais  pour  découvrir  la  véritable  nature  du  rire  comique,  il  nous 
paraît  nécessaire  de  poser  la  question  d'une  façon  plus  générale 
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et  de  nous  demander  à  quel  sentiment  correspond  habituellement 
le  rire. 

La  réponse  est  facile  à  donner  et  la  question  serait  même 
enfantine,  si,  faute  de  se  l'être  posée,  des  esprits  de  haute  valeur 
ne  s'étaient  manifestement  égarés  dans  la  recherche  des  causes 
du  rire. 

Nous  constaterons  donc  avec  tout  le  monde  que  le  rire  corres- 
pond à  un  sentiment  joyeux,  qu'il  manifeste  la  joie.  L'homme 
heureux,  bien  portant  ou  optimiste  rit  plus  facilement  que  l'homme 
frappé  de  maux  physiques  ou  moraux  ou  simplement  disposé  à 
voir  les  choses  en  noir.  Cette  opinion  est  banale  et  indiscutable. 

Dès  maintenant  pourtant  une  réserve  s'impose.  Toutes  les 
joies  ne  font  pas  rire;  d'abord  les  joies  inférieures  et  d'ordre 
physique  ;  elles  peuvent  mettre  de  bonne  humeur,  prédisposer 
au  rire  :  elles  ne  font  pas  rire  ni  même  sourire.  C'est  le  cas  du 
plaisir  qu'on  éprouve  à  manger  ou  à  boire,  à  flairer  une  bonne 
odeur,  etc. 

Le  rire  commence  avec  les  joies  de  l'esprit;  il  suppose  un 
jugement,  si  rapide  soit-il.  La  joie  qu'il  exprime  est  en  définitive 
d'ordre  moral. 

Mais  là  encore  il  y  a  lieu  de  distinguer.  Toutes  les  joies  de 
l'esprit  ne  font  pas  rire.  On  rit  (ou  plutôt  l'on  sourit)  d'un  cadeau 
reçu,  d'une  difficulté  surmontée,  d'une  faveur  obtenue,  etc.  Mais 
s'il  s'agit  de  certaines  joies  très  hautes  on  ne  rit  plus  et  quelque- 
fois l'on  pleure  comme  s'il  y  avait  quelque  affinité  mystérieuse 
entre  elles  et  la  douleur.  C'est  ainsi  que  le  bonheur  d'avoir 
accompli  une  action  héroïque,  celui  de  voir  grandir  ses  enfants 
dans  le  travail  et  la  vertu  ou  de  savoir  son  pays  libre  et  heureux, 
ne  fait  pas  rire.  Ce  sont  là  des  sentiments  de  nature  grave;  ils 
tiennent  du  sentiment  admiratif  et  religieux;  ils  donnent  au 
visage,  à  l'instant  où  ils  se  produisent,  une  expression  spéciale 
qui,  dans  sa  forme  la  plus  haute  et  la  plus  parfaite,  se  confond 
avec  l'expression  extatique. 

Lorsque  les  conceptions  humaines  prennent  des  proportions 
telles  qu'elles  apparaissent  au  regard  de  notre  pensée  comme 
illimitées  et  infinies,  le  sentiment  qu'elles  font  naître  est  une 
sorte  de  joie  transcendante  qui  exclut  le  rire,  expression  des 
joies  moyennes  et  finies 
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Sans  doute  il  est  difficile  d'indiquer  pratiquement  le  point 
exact  où  finit  la  joie  simplement  gaie  et  où  commence  cette  joie 
grave  dont  nous  venons  de  parler.  La  raison  humaine,  obligée 
pour  connaître  quoi  que  ce  soit,  de  distinguer  entre  des  choses 
différentes,  ne  peut  cependant  apercevoir  les  lieux  de  transition; 
elle  est  réduite  à  des  classifications  grossières,  eu  égard  à  la 
variété  et  aux  nuances  infinies  des  apparences.  Dans  le  cas  qui 
nous  occupe  il  est  impossible  de  dire  :  ici  finit  la  joie  rieuse,  ici 
commence  la  joie  sérieuse,  mais  on  peut  affirmer  que  la  première 
est  produite  par  des  objets  que  nous  considérons,  au  moins  au 
moment  où  nous  en  rions,  comme  contingents  et  limités  au  lieu 
que  la  seconde  est  un  bonheur  où  notre  imagination  agrandit  les 
objets  jusqu'à  l'infini. 

Qui  donc  n'a  pas  suivi  des  yeux,  un  jour  de  distribution  de 
prix,  le  visage  d'une  mère  dont  le  fils  est  couronné?  Tout  d'abord 
sa  joie  est  d'ordre  moyen.  La  mère  est  satisfaite  de  voir  son  fils 
heureux  et  encouragé  par  cette  récompense.  C'est  la  fin  de 
l'année  ;  les  vacances  vont  venir.  L'an  prochain  ce  sera  le  bacca- 
lauréat assuré.  Ces  pensées  agréables  donnent  au  visage  une 
expression  de  satisfaction  souriante.  Mais  généralement  cet  état 
dure  peu.  Rapidement  le  visage  s'illumine  et  se  tend;  le  sourire 
pâlit  et  s'efface  ;  l'expression  devient  grave  et  demi-extatique  ;  les 
larmes  jaillissent  des  yeux.  C'est  que  la  récompense  obtenue 
a  évoqué  pour  la  mère  la  vision  du  travail  prolongé  de  son  fils. 
Elle  s'est  représenté,  en  les  exagérant,  les  longues  soirées 
d'étude,  l'application  soutenue,  la  durée  et  la  perfection  de  l'effort. 
Elle  élargit  encore,  en  moins  de  temps  qu'il  ne  faut  pour  le  dire, 
le  champ  de  ses  pensées  :  elle  y  mêle,  à  ce  triomphe  d'un  instant, 
toute  sa  vie  à  elle,  tous  ses  soins,  toutes  ses  joies  et  ses  espé- 
rances; si  elle  est  religieuse  elle  y  met  toute  sa  foi  et  sa  recon- 
naissance envers  la  divinité,  en  un  mot  ce  que  son  esprit  peut 
embrasser  de  plus  grand  et  de  plus  parfait.  Aussi  sa  joie  a-t-elle 
changé  de  nature  :  de  rationnelle  et  positive  qu'elle  était  au  début 
elle  est  devenue  transcendentale  et  quasi  religieuse. 

Ainsi  lorsque  l'on  rapproche  les  différentes  sortes  de  plaisirs 
et  leurs  manifestations  on  s'aperçoit  que  les  émotions  joyeuses 
qui  se  tiennent  aux  extrémités  opposées  de  la  série  ne  s'expriment 
pas  par  le  rire  :  le  plaisir  physique  donne  au  visage  une  exprès- 
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sion  de  satisfaction  grossière  et  presque  animale;  au  contraire 
les  joies  supérieures  s'expriment  par  l'attitude  adrairative  et 
extatique.  Seules  les  joies  intermédiaires  se  traduisent  par  le 
sourire  ou  le  rire  suivant  leur  degré  d'intensité. 


Ceci  étant  établi  il  reste  à  déterminer  la  nature  spéciale  de  la 
joie  comique.  Toute  joie  supposant  la  satisfaction  de  l'une  ou  de 
plusieurs  de  nos  inclinations,  à  quelle  inclination  particulière  se 
rapporte  donc  le  rire  comique,  c'est-à-dire  la  forme  la  plus 
commune,  la  plus  exubérante  aussi  de  ce  phénomène  joyeux  qu'on 
appelle  le  rire  sans  épithète  ? 

L'analyse  d'un  castres  simple  va  nous  donner  la  réponse. 

Un  quidam  passe  dans  la  rue  et,  marchant  distraitement,  glisse 
sur  un  caillou  et  tombe.  Les  témoins  de  ce  petit  accident  ne 
manquent  pas  de  rire.  Si  par  surcroît,  le  monsieur  paraît  très 
ennuyé,  si  son  chapeau  a  roulé  au  loin  et  que  sa  redingote  ait  un 
accroc,  le  rire  sera  plus  intense  car  le  plaisir  des  spectateurs 
sera  plus  vif.  Supposons  au  contraire  que  le  monsieur  se  soit 
trouvé  dans  un  mauvais  pas  et  s'en  soit  adroitement  tiré,  le  rire 
aurait  fait  place  à  un  murmure  approbateur  et  admiratif.  On  pour- 
rait multiplier  les  exemples  semblables,  on  trouverait,  comme 
dans  celui-ci,  que  le  rire  se  produit  en  face  d'une  déchéance  — 
apparente  ou  réelle,  peu  importe  —  de  la  personne  qui  en  est 
l'objet,  et  qu'il  est  généralement  proportionné,  sous  les  réserves 
que  nous  indiquerons  plus  loin,  à  l'étendue  de  cette  déchéance. 

Mais  pourquoi  cette  déchéance  nous  fait-elle  plaisir?  Pas  n'est 
besoin  de  chercher  bien  loin  la  réponse.  Il  est  defaitque  l'amour- 
propre  est  notre  sentiment  principal  et  fondamental.  Or  il  est  de 
la  nature  de  l'amour-propre  de  recevoir  ses  plus  douces  satisfac- 
tions non  pas  d'avantages  positifs  et  absolus  mais  d'avantages 
relatifs  qui  n'apparaissent  qu'en  vertu  d'une  comparaison  entre 
nous  et  nos  semblables,  surtout  ceux  de  nos  semblables  qui  nous 
touchent  de  plus  près.  «  J'aime  mieux  être  le  premier  ici  que  le 
second  à  Rome  »,  disait  un  ancien.  Cette  opinion  exprime  mer- 
veilleusement la  profondeur  de  la  vanité  humaine.  Une  s'agit  pas 
tant  pour  nous  d'être  meilleurs  ou  plus  grands  que  nous  n'étions 
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jusqu'ici  que  d'être  meilleurs  et  plus  grands  que  les  autres;  et 
comme  il  nous  est  souvent  difficile  de  nous  élever  au-dessus  de 
notre  rang  social,  nous  nous  rattrapons  comme  nous  le  pouvons 
en  observant  les  défaillances  d'autrui,  car  ces  défaillances  nous 
relèvent  par  comparaison  et  le  passif  des  autres,  d'après  la 
logique  spéciale  de  l'amour-propre,  vient  grossir  notre  actif 
dont  il  est  souvent  la  meilleure  part. 

La  joie  qui  produit  le  rire  comique  est  donc  une  joie  de 
Famour-propre  mais  de  l'amour-propre  satisfait  négativement. 
Celte  joie  se  développe  en  face  de  ce  qu'on  appelle  le  ridicule, 
c'est-à-dire  d'une  déchéance  ou  d'une  infériorité  manifeste.  Ce 
qui  confirme  cette  opinion  c'est  que  dans  tous  les  ridicules  ima- 
ginables il  entre  de  la  difformité  ou  de  l'impuissance  ou  de  la 
faiblesse.  Que  l'on  rie  d'un  nez  trop  long,  d'une  attitude  gauche 
ou  d'une  sottise  échappée  à  quelqu'un,  il  y  a  toujours,  plus  ou 
moins  conscient  au  fond  de  notre  rire,  le  sentiment  d'une  imper- 
fection dans  la  personne  ridicule,  imperfection  qui  peut  d'ailleurs 
n'être  que  momentanée  ou  superficielle. 

Il  va  de  soi  que  le  rire  changera  d'objet  suivant  le  tempéra- 
ment, la  culture  et  l'éducation  de  ceux  qui  rient.  Une  femme 
coquette,  un  portefaix,  un  homme  d'esprit  rient  pour  des  motifs 
différents.  Ce  qui,  pour  l'une,  sera  ridicule  ne  le  sera  pas  du 
tout  pour  le  second  et  sera  peut-être  très  estimable  pour  le  troi- 
sième. Il  est  donc  impossible  de  ramener  tous  les  ridicules  à  une 
espèce  particulière  d'imperfections.  Cependant  il  y  a  des  situa- 
tions absolument  comiques  en  face  desquelles  le  rire  est  irrésis- 
tible quel  que  soit  le  spectateur.  A  cette  catégorie  appartiennent 
certaines  situations  théâtrales  devenues  classiques  :  «  Sans  dot!  » 
répète  Harpagon  sans  entendre  les  justes  réflexions  de  Valère 
sur  les  inconvénients  d'un  ménage  mal  assorti.  —  «  Le  pauvre 
homme!  »  conclut  invariablement  Orgon  en  dépit  de  toute  vérité 
et  de  tout  bon  sens,  malgré  l'insistance  de  Dorine  à  lui  peindre 
malignement  son  Tartuffe,  bien  portant,  bien  mangeant  et  bien 
dormant,  le  teint  frais,  au  demeurant  et  la  bouche  vermeille. 

Et  il  semble  bien  que,  dans  ces  situations  essentiellement 
comiques  le  ridicule  provienne  surtout  d'une  faiblesse  de  l'es- 
prit, d'une  déformation  de  l'intelligence  devenue  incapable  de 
voir  les  choses  comme  elles  sont.   Autrement  dit,  l'infériorité 
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comique  par  excellence  consiste  selon  nous  dans  le  défaut  de 
jugement,  dans  l'écart  entre  la  façon  d'être  des  choses  et  l'idée 
que  s'en  fait  le  personnage  ridicule. 

A  ce  défaut  peuvent  en  effet  se  rattacher  l'étourderie,  les  dis- 
tractions de  toutes  sortes,  la  naïveté,  le  manque  d'à-propos  dans 
les  réparties,  les  coq-à-l'âne  dont  la  cocasserie  tient  une  si 
large  place  dans  le  vaudeville,  dans  la  farce  et  même  dans  la 
grande  comédie;  s'y  rattache  aussi  la  stupéfaction  où  nous  jette 
une  nouvelle  inattendue,  une  surprise  désagréable, une  chute,  etc. 
Il  semble  alors  que  la  faculté  de  penser  nous  soit  enlevée  pour 
un  instant;  nos  propos  manquent  de  suite,  nos  gestes  sont 
désordonnés,  notre  visage  prend  une  expression  de  stupidité  et 
d'ahurissement  qui  rend  plus  sensible  encore  le  trouble  momen- 
tané, mais  très  profond,  de  notre  intelligence  *. 

Cette  constatation  est  d'ailleurs  très  propre  à  fortifier  notre 
thèse  car  s'il  est  vrai  que  le  rire  se  rapporte  à  l'amour-propre  il 
n'est  pas  étonnant  que  les  faiblesses  accidentelles  ou  perma- 
nentes de  l'esprit  le  fassent  jaillir  plus  vivement  qu'aucune  autre 
faiblesse.  L'homme,  si  grossier  qu'il  soit,  sent  trop  bien  que, 
suivant  le  mot  de  Pascal  «  toute  sa  dignité  consiste  dans  la 
pensée  »  pour  ne  pas  s'enorgueillir  de  son  intelligence  et  pour 
ne  pas  se  complaire  malignement  dans  les  manifestations  de  la 
déchéance  intellectuelle  en  autrui.  Aussi  bien  la  source  princi- 
pale du  comique  est-elle  là  et  les  hommes  de  théâtre  l'ont  bien 
compris  quand  ils  y  ont  puisé  presque  exclusivement. 

Ainsi  le  rire  comique  apparaît  de  plus  en  plus  comme  une 
joie  de  l'amour-propre  qui  se  satisfait  aux  dépens  d'autrui.  Il  se 
rapporte,  dans  son  principe,  aux  parties  plutôt  inférieures  et 
mauvaises  de  notre  nature.  Il  y  entre  comme  du  mépris  et  de  la 
méchanceté  à  l'égard  de  nos  semblables.  Le  rire  est  une  grimace. 

IL  —  Les  objections. 

Celte  doctrine  qui  fait  consister  le  ridicule  dans  une  déchéance 
et  le  rire  dans  une  satisfaction  de  l'amour-propre  n'est  pas  préci- 
sément nouvelle.   Elle  a  été  formulée  déjà  par  de  grands  philo- 

1.  Les  ridicules  physiques  ne  sont  risibles  que  dans  la  mesure  où  nous 
voyons  en  eux  les  sig-nes  d'une  imperfection  morale.  (Cf.  Bergson,  Le  Rire.) 
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sophes  et  par  Hobbes  particulièrement.  Depuis  elle  a  été  reprise 
sous  différentes  formes  sans  cependant  satisfaire  les  exigences  de 
la  critique.  On  lui  adresse  en  effet  un  double  reproche  : 

D'abord  celui  d'être  plus  générale  que  les  faits  qu'elle  prétend 
expliquer,  puisque  le  plaisir  d'amour-propre  ne  produit  pas 
toujours  le  rire  et  que  certaines  déchéances,  loin  d'être  risibles 
sont  tristes  :  la  folie  par  exemple. 

Et  d'autre  part  celui  d'être  insuffisante,  de  ne  pas  convenir  à 
tous  les  cas  où  l'on  rit,  puisque  l'amour-propre  n'a  rien  à  voir 
dans  certains  cas  risibles  et  évidemment  comiques  comme  les 
jeux  de  mots,  les  calembours,  les  saillies  de  toute  sorte;  on  ajoute 
que  d'ailleurs  la  cause  supposée  du  rire  serait  inadéquate  à  l'effet 
attendu  que  l'on  rit  souvent  très  fort  à  propos  de  déchéances 
insignifiantes. 

Il  faut  bien  reconnaître  que  ces  objections  ne  manquent  pas 
de  force  et  d'apparente  justesse.  C'est  pourquoi  il  nous  a  paru 
nécessaire  d'y  répondre  et  pourquoi  ce  modeste  travail  se 
justifiera  même  après  tant  d'autres  beaucoup  plus  remarquables, 
s'il  réussit  à  montrer  ce  qu'elles  ont  de  spécieux  par  une  mise 
au  point  aussi  exacte  que  possible  de  la  question. 

III.  —  Complexité  des  faits  psychologiques. 

Préalablement  il  est  bon  de  rappeler  que  dans  le  domaine  des 
réalités  vivantes  et  principalement  en  psychologie  l'enchaîne- 
ment des  causes  et  des  effets  n'a  pas  le  caractère  simple  et  l'on 
pourrait  dire  rectiligne  qu'il  a  dans  les  sciences  abstraites.  Ici  tout 
est  extrêmement  complexe.  Des  influences  diverses  et  variées 
tendent  à  chaque  instant  à  modifier  nos    états  de  conscience. 

Tantôt  ces  influences  s'opposent  et  se  neutralisent  mutuelle- 
ment; tantôt  Tune  d'elles  devient  plus  forte  et  produit  un  phéno- 
mène nouveau  conforme  à  sa  propre  nature  ;  tantôt  au  contraire 
elle  s'affaiblit  et  un  phénomène  différent  est  produit  par  une 
autre  des  forces  en  présence.  D'autres  fois  différentes  forces 
agissent  dans  le  même  sens,  aucune  résistance  ne  leur  étant 
d'ailleurs  opposée,  et  les  phénomènes  produits  prennent  une 
intensité  extraordinaire. 

Aussi  lorsque  l'on  raisonne  sur  les  causes  des  faits  psycholo- 
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giques,  il  n'est  pas  d'une  bonne  méthode  déconsidérer  que  toute 
énergie  en  puissance  doit  nécessairement  produire  un  phéno- 
mène conforme  à  sa  nature  car  eUe  en  peut  être  empêchée  par 
des  énergies  concurrentes  et  plus  fortes.  Il  n'est  pas  d'une 
bonne  logique  non  plus  d'envisager  seulement  l'importance 
absolue  d'un  fait  extérieur  considéré  comme  cause  d'un  phéno- 
mène psychologique  car  les  conditions  où  il  se  produit,  les  circon- 
stances qui  l'entourent,  l'état  d'esprit  du  sujet  impressionné 
peuvent  déterminer  un  courant  d'énergies  convergentes  dont 
l'effet  paraît  hors  de  proportion  avec  sa  cause  objective. 

Ces  remarques  générales,  un  peu  abstraites,  mais  dont  nous 
ferons  l'application  par  la  suite,  vont  nous  permettre  à  la  fois  de 
discuter  efficacement  les  deux  séries  d'objections  dressées  contre 
la  doctrine  que  nous  venons  d'exposer,  et  de  développer  plus 
complètement  notre  propre  pensée. 

IV.  —  Pourquoi  le  plaisir  d'amour-propre 
ne  produit  pas  toujours  le  rire. 

On  a  donc  remarqué  que  toute  déchéance  n'est  pas  comique  : 
les  déchéances  morales  notamment,  les  chutes  suivies  d'accidents 
graves,  etc.  On  ne  rit  pas  d'un  mensonge,  d'une  dénonciation, 
d'un  grand  malheur  arrivé  à  quelqu'un.  On  ne  rit  pas  des  vices 
en  tant  que  vices  ni  des  infortunes.  Et  pourtant  ce  sont  bien  là 
des  dégradations  et,  en  quelque  sorte,  des  diminutions  de  notre 
nature  qui  s'accompagnent  le  plus  souvent  de  ce  trouble  de 
l'esprit  que  nous  avons  reconnu  comme  une  cause  très  fréquente 
du  rire  comique. 

Pourquoi  le  rire  ne  se  produit-il  pas  ou  plutôt  se  produit-il 
rarement  dans  ces  circonstances? 

C'est  que  deux  ordres  de  sentiments  opposés  se  développent 
simultanément  et  l'on  pourrait  dire  parallèlement  en  nous  à  la 
vue  de  ces  déchéances  :  les  sentiments  joyeux  d'abord  puisqu'il 
y  a  diminution  d'autrui;  mais  aussi  des  sentiments  du  genre 
sérieux  ou  triste  :  la  pitié  compatissante  au  malheur  et  amie  des 
larmes,  parfois  l'horreur,  l'indignation,  la  colère. 

Mais  ces  deux  sortes  de  sentiments  ne  peuvent  pas  coexister 
longtemps  dans  la  conscience  ;  il  faut  que  l'une  des  deux  l'emporte . 
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Tantôt  ce  sera  la  série  joyeuse  et  alors  il  y  aura  rire;  tantôt  ce 
sera  rémotion  grave  ou  pénible  et  le  rire  fera  place  à  une  expres- 
sion différente.  Le  rire  se  produira  ou  les  larmes,  selon  la  tournure 
d'esprit  des  spectateurs  et  selon  que  leur  pensée  se  portera  vers 
le  côté  tragique  ou  vers  le  côté  comique  des  faits.  Mais  si  le 
rire  ne  se  produit  pas,  ce  n'est  pas  que  la  cause  ait  manqué,  ni 
que  le  phénomène  comique  n'ait  pas  eu  tendance  à  se  produire, 
seulement  l'émotion  grave  a  prévalu  refoulant  et  enchaînant 
l'autre  et  se  manifestant  seule,  comme  si  l'âme  n'était  agitée 
d'aucun  autre  sentiment. 

Il  arrive  même  que  la  joie  et  la  peine  alternent  rapidement,  se 
disputent  le  champ  de  la  pensée,  tour  à  tour  victorieuses  et 
vaincues  et  se  traduisant  successivement  par  des  signes  opposés. 

Reprenons  l'exemple  du  monsieur  dont  nous  avons  parlé  plus 
haut.  Il  est  bien  mis,  élégant  et  précieux,  il  s'admire  sans  doute 
en  lui-même  et  se  flatte  d'être  distingué  entre  tous.  Ceux  qui  le 
voient  partagent  en  partie  et  un  peu  malgré  eux  cette  opinion, 
non  d'ailleurs  sans  en  souffrir  dans  leur  amour-propre.  Or  voici 
qu'un  faux  pas  le  jette  brusquement  dans  la  boue,  grotesque  et 
lamentable.  Le  rire  explose  et  d'autant  plus  fort  qu'il  exprime 
comme  une  revanche  de  l'amour-propre.  Ce  monsieur  a  l'air  si 
confus,  si  ennuyé!  Où  donc  est  sa  superbe  d'il  y  a  un  instant? 
Cependant  vous  pensez  que,  peut-être  il  s'est  fait  mal;  il  paraît 
blessé;  il  a  pu  se  fracturer  un  bras.  Le  rire  cesse,  le  visage 
devient  sérieux,  inquiet  et  compatissant.  Vous  allez  vers  l'homme  ; 
heureusement  il  n'a  rien.  Mais  ses  vêtements  sont  souillés,  son 
visage  est  piteux,  son  chapeau  bossue.  Quelle  figure  va-t-il  faire  à 
la  fête  qui  l'attend  !  Et  voilà  le  ridicule  qui  reparaît  et  avec  lui  le 
rire. 

Ainsi  lorsque  nous  rions  en  face  d'une  déchéance  c'est  que 
nous  écartons  la  pitié  et  les  sentiments  supérieurs.  Lorsque  nous 
ne  rions  pas  c'est  que  ces  mêmes  sentiments  plus  forts  et  plus 
impérieux  empêchent  le  plaisir  d'amour-propre  de  se  développer 
et  de  se  manifester.  Ce  qui  revient  à  dire  que  la  cause  du  rire  est 
en  nous.  Celui-ci  se  produit  lorsque  nous  regardons  les  infério- 
rités d'autrui  du  point  de  vue  égoïste.  Il  ne  se  produit  pas  ou 
cesse  de  se  produire  si  nous  les  envisageons  du  point  de  vue 
moral. 
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V.  — L'amour-propre  est  toujours  à  la  source  du  rire. 

Mais  alors,  dira-t-on,  si  la  crainte,  la  cupidité,  la  pitié,  l'orgueil 
sont  exclusifs  du  rire  comique;  si  le  domaine  du  rire  se  réduit  à 
une  sorte  de  plaisir  négatif  ressenti  par  l'amour-propre  en  face 
de  certaines  défaillances  d'autrui,  et  encore  de  défaillances 
légères  et  sans  conséquence,  comment,  d'une  part,  peut-il  se  faire 
que  Ton  rie  si  fréquemment,  et  comment,  d'autre  part,  peut-on 
rire  si  fort  et  avec  une  joie  si  vive  pour  des  riens,  de  petits  tra- 
vers, de  petites  distractions,  de  petites  chutes  et  de  petites  naï- 
vetés? N'y  a-t-il  pas  là  une  contradiction  choquante,  un  manque 
de  proportion  entre  la  cause  et  l'effet? 

Il  semble  qu'il  en  soit  ainsi  et  il  n'en  est  pas  ainsi.  Nous  allons 
nous  efforcer  de  le  faire  voir  en  montrant  d'abord  l'importance 
générale  du  rôle  joué  par, les  facultés  Imaginatives  dans  la  pro- 
duction du  rire  et  l'intervention  de  causes  secondaires  et  adju- 
vantes dans  la  plupart  des  cas  où  l'on  pourrait  objecter  qu'il  n'y  a 
pas  au  rire  de  raison  suffisante. 

Et  d'abord  il  n'est  pas  contestable  que  nous  ayons  comme  un 
besoin  permanent  de  joie  et  d'épanouissement.  Nous  cherchons 
naturellement,  par  un  instinct  profond  et  irréductible,  le  bonheur, 
sous  toutes  ses  formes.  Or  nous  ne  le  trouvons  pas  à  notre  gré. 
La  réalité  nous  offre  assez  peu  de  plaisir  sans  mélange;  à  chaque 
instant  elle  nous  froisse  et  nous  blesse;  ses  promesses  les  plus 
brillantes  sont  suivies  de  déceptions  cruelles  et  si  l'on  faisait  avec 
une  raison  froide  la  balance  des  vrais  plaisirs  et  des  vraies  peines 
elle  serait  assurément  en  faveur  de  celles-ci. 

Le  ROLE  DE  i/iiMAGiNATioN.  —  Heureuscment  nous  avons  pour 
nous  l'imagination,  maîtresse  d'erreur  et  d'illusion,  sans  doute, 
mais  aussi  créatrice  de  joie  et  pourvoyeuse  de  bonheur.  Elle  se 
met  au  service  de  nos  désirs  secrets,  les  prévient  même  et  leur 
apporte  un  butin  inespéré.  C'est  la  fée  gracieuse  et  bienfaisante 
dont  la  baguette  enchantée  transforme  et  embellit  le  monde  et  la 
vie  et  jette  sur  la  réalité  vulgaire  ou  mauvaise  le  voile  léger  de 
ses  créatures  fantastiques. 

Et  puisque  nous  avons  besoin  d'une  gaieté  que  les  joies  réelles 
et  positives  sont  insuffisantes  à  nous  fournir,  l'imagination,  ser- 
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vante  ailée,  infiniment  active  et  ingénieuse,  nous  offre  à  chaque 
instant  ses  fictions. 

Dans  l'émotion  comique,  son  action  est  immense  :  c'est  elle 
qui  crée  de  toutes  pièces  des  déchéances  illusoires  et  qui  exagère 
ou  agrandit  celles  qui  véritablement  existent.  C'est  elle  qui  veut 
voir  une  sottise  incurable  dans  une  naïveté  accidentelle,  une 
diminution  profonde  de  l'intelligence  dans  la  stupéfaction  passa- 
gère que  cause  une  repartie  burlesque.  Un  passant  dont  les  yeux 
s'écarquillent  naturellement  nous  apparaît  comme  un  badaud 
sempiternel  qui  s'extasie  et  s'étonne  des  choses  les  plus  natu- 
relles du  mondée  Un  monsieur  court  après  son  chapeau  un  jour 
de  grand  vent.  Il  va  mettre  la  main  dessus  lorsqu'un  coup  de 
vent  le  soulève  et  l'emporte  plus  loin.  L'homme  repart;  même 
geste,  même  coup  de  vent;  et  ainsi  à  plusieurs  reprises.  Rien  de 
plus  naturel  au  fond  que  ces  caprices  du  vent.  Mais  l'esprit  y  voit 
comme  une  malice  du  chapeau  fugitif  qui  se  laisse  approcher  et 
s'enfuit  quand  on  croit  le  tenir.  Ce  ne  sont  plus  les  forces  aveu- 
gles de  la  nature  qui  se  jouent  de  l'homme,  mais  une  scène  à  deux 
personnages  où  le  plus  malin  berne  l'autre,  plus  crédule  et  plus 
naïf.  Le  comique  delà  scène  se  trouve  augmenté  d'autant. 

On  pourrait,  à  la  vérité,  tirer  de  cette  explication  même  une 
objection  et  se  demander  si  cette  illusion  d'une  déchéance  qui 
n'existe  pas,  cet  agrandissement  parfois  considérable  des 
déchéances  vraies  n'est  pas  propre  à  faire  naître  dans  certains 
cas  des  sentiments  pénibles  comme  ceux  qu'on  éprouve  en  face 
de  la  folie  ou  de  l'idiotisme,  sentiments  exclusifs  du  rire  ainsi 
qu'on  l'a  déjà  vu...  Et  il  en  serait  ainsi  en  effet  si  l'illusion  était 
involontaire.  Si  l'on  croyait  vraiment  à  la  folie  du  pitre  qui  laisse 
échapper  d'énormes  sottises,  on  serait  tenté  de  le  prendre  en 
pitié.  Aussi  bien  l'on  n'y  croit  pas.  On  est  ici  en  face  d'un  fait 
psychologique  extrêmement  délicat  et  intéressant,  d'autant  plus 
propre  à  retenir  l'attention  qu'il  se  retrouve  dans  des  émotions 
d'ordre  différent  ou  plus  général,  notamment  dans  les  émotions 
esthétiques  et  théâtrales. 

L'homme  civilisé  et  surtout  l'homme  cultivé  est  capable  de  se 
créer  une  sensibilité  factice,  de  même  nature  que  la  sensibilité 
vraie,  exactement  modelée  sur  celle-ci  et  propre  à  recevoir  les 

1.  Hergson,  Le  Rire. 
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mêmes  impressions  mais  avec  moins  de  profondeur  et  de  durée. 
C'est  cette  seconde  sensibilité  qui  se  trouve  affectée  par  la  lec- 
ture d'un  roman  intéressant  ou  par  la  représentation  d'une  pièce 
de  théâtre.  Gréée  par  l'imagination  elle  participe  de  la  fragilité 
et  de  l'inconsistance  de  celle-ci.  A  chaque  instant  nous  la  détrui- 
sons et  nous  la  reconstruisons  volontairement.  Chez  l'homme 
inculte,  elle  se  confond  davantage  avec  la  sensibilité  profonde. 
Glovis,  dit-on,  s'écriait  au  récit  de  la  Passion  :  «  Que  n'étais-je 
là  avec  mes  Francs!  ))  Il  séparait  mal  les  choses  lointaines  et  les 
choses  présentes.  De  même  font  les  enfants.  L'homme  fait,  au 
contraire,  ne  se  place  dans  l'illusion  qu'à  bon  escient;  il  s'en 
dégage  à  volonté  et  ne  lui  donne  de  pouvoir  sur  lui  qu'autant 
qu'il  le  veut  bien.  Il  ne  lui  permet  pas  de  le  faire  trop  souffrir. 
Les  larmes  même  qu'elle  lui  arrache  sont  douces;  et  lorsqu'elle 
veut  obtenir  davantage  il  lui  suffît  de  souffler  dessus  pour  la  faire 
s'évanouir. 

Ainsi  quand  l'imagination  évoque,  à  propos  d'un  mot  ridicule, 
l'idée  d'une  sottise  profonde,  elle  crée  juste  assez  d'illusion  pour 
amener  le  rire,  elle  n'en  crée  pas  assez  pour  produire  la  pitié. 
Soumise  au  désir  joyeux  du  rieur^  elle  agrandit  le  ridicule  dans 
des  proportions  prodigieuses  ;  elle  interprète  dans  un-  sens  favo- 
rable au  rire  les  moindres  gestes,  les  nuances  d'expression  les 
plus  imperceptibles;  elle  arrange,  suppose  et  déforme;  mais  elle 
cesse  d'agir  au  moment  où  l'émotion  pourrait  devenir  pénible. 
Ou  alors  elle  élimine  de  l'illusion  tous  les  éléments  anticomiques; 
elle  refoule  les  forces  neutralisantes  dont  il  a  été  parlé  plus  haut 
pour  que  rien  ne  vienne  gêner  et  contraindre  la  joie  du  rire. 

Elle  fait  plus  encore.  Elle  isole,  dans  les  faits  d'un  caractère 
sérieux  ou  triste,  les  aspects  joyeux  et  risibles;  elle  les  envisage 
seuls  en  faisant  abstraction  des  autres  :  dans  les  infirmités,  elle  ne 
veut  voir  que  la  déchéance  et  dans  les  pleurs  que  la  déformation 
grimaçante  du  visage.  C'est  pourquoi  des  gens  qui  ne  sont  ni 
plus  durs  ni  plus  méchants  que  d'autres  rient  assez  aisément  de 
choses  pitoyables.  Le  grand  art  des  auteurs  comiques,  surtout 
dans  le  théâtre  classique  où  le  tragique  et  le  risible  sont  à  peu 
près  séparés,  est  précisément  de  soustraire  à  l'attention  du  public 
le  côté  triste  ou  mauvais  ou  grandiose  des  passions  et  des  travers 
humains.  Il  est  à  remarquer  que  les  défauts  sans  grandeur  domi- 
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nent  dans  la  comédie  *  :  avarice,  vanité,  fourberie,  ei^..  Les  grandes 
passions,  celles  qui  supposent  une  certaine  richesse  de  nature  sont 
absentes  de  la  comédie  pure.  L'amour,  l'orgueil  n'y  tiennent 
ordinairement  qu'une  petite  place.  Quand  on  les  y  rencontre 
c'est  en  quelque  sorte  incidemment.  L'auteur  glisse  d'ailleurs 
sur  les  grandes  parties  de  ces  passions  et  s'acharne  au  contraire 
sur  les  côtés  mesquins  et  petits^.  Toute  passion  produit  une 
déformation  de  l'intelligence,  un  déséquilibre  de  la  pensée. 
L'homme  passionné  perd  une  partie  de  sa  lucidité  pour  tout  ce 
qui  regarde  sa  passion  ;  il  ne  voit  plus  les  choses  des  mêmes 
yeux  que  le  reste  des  hommes;  il  a  une  façon  de  penser  et  de 
raisonner  qui  lui  est  propre.  Les  conséquences  de  cet  état  d'es- 
prit sont  doubles  ordinairement  :  ce  sont  d'une  part  des  fautes, 
des  injustices,  des  crimes  parfois  et  d'autre  part  des  actions 
maladroites,  des  jugements  naïfs,  des  exclamations  risibles. 
L'auteur  comique  met  en  lumière  les  secondes  et  masque  les 
premières.  Il  insiste  sur  le  Sans  dot ,  sur  les  énormités  ridicules 
qu'Harpagon  laisse  échapper  à  chaque  instant.  Mais  lorsque 
Gléante  va  s'évanouir  à  la  nouvelle  que  son  père  veut  épouser 
sa  propre  fiancée,  il  glisse,  et  tue  la  pitié  naissante  par  une 
réflexion  burlesque  de  l'avare.  Il  serait  aisé  et  intéressant  de 
montrer-  les  différentes  formes  de  ce  procédé  à  travers  tout  le 
théâtre  comique.  On  y  verrait  l'effort  perpétuel  de  l'homme  de 
théâtre  pour  cacher  derrière  le  mince  rideau  des  apparences 
comiques  le  fond  grave  de  la  vie.  Mais  il  ne  s'agit  idi  que  d'ana- 
lyser les  conditions  générales  du  rire  et  de  faire  voir  que  le 
travail  d'abstraction  auquel  un  Molière  a  dû  se  livrer  est  accom- 
pli à  chaque  instant  par  l'imagination  du  rieur  quand  elle  se  met 
au  service  de  son  besoin  de  joie. 

L'imagination  découvre  donc  à  chaque  instant  de  nouvelles 
sources  comiques,  en  même  temps  qu'elle  utilise  de  la  façon  la  plus 
ingénieuse  toutes  les  circonstances  qui  peuvent  accroître  le  ridi- 
cule en  autrui. 

Cependant,  ces  circonstances  elles-mêmes  ne  sont  pas  créées 
par   elle;   elles   existent  réellement  et  objectivement;  et  il  est 

1.  Il  s'agit  de  la  comédie  classique  et  non  de  la  comédie  sentimentale 
qui  règne  en  maîtresse  aujourd'hui. 

2.  Cf.  Le  Misanthrope. 


418  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

nécessaire  de  les  considérer  en  elles-mêmes  si  Ton  veut  com- 
prendre pourquoi  la  joie  comique  est  si  intense  même  lorsque  les 
faits  ne  paraissent  pas  la  justifier. 

Les  contrastes.  —  La  plupart  de  ceux  qui  ont  étudié  le  rire 
ont  remarqué  que  ce  phénomène  coïncidait  généralement  avec 
un  état  de  contraste,  d'opposition  très  marquée  entre  les  faits 
risibles.  Que  Guignol  rosse  le  gendarme,  que  le  prévenu  fasse 
la  morale  au  juge,  que  l'âne  monte  dans  la  chaire  du  professeur, 
toujours  dans  le  spectacle  comique  se  rencontre  quelque  chose 
de  non  convenable,  de  discordant,  de  heurté.  C'est  là  un  carac- 
tère si  général  du  comique  que  beaucoup  de  philosophes  l'ont 
considéré  comme  la  vraie  cause  du  rire.  Certains  ont  pensé  que 
la  surprise  causée  par  le  contraste  entre  ce  qui  est  et  ce  qui 
doit  être  produit  sur  le  système  nerveux  un  choc  qui  détermine 
le  rire.  Mais  il  faut  bien  remarquer  que  beaucoup  de  faits  très 
inattendus  et  anormaux  ne  font  pas  rire  du  tout,  que  d'ailleurs  le 
rire  se  produit  souvent  en  face  de  scènes  comiques  déjà  vues  et 
même  attendues  et  qui,  par  conséquent  ne  surprennent  plus. 
C'est  ainsi  que  la  représentation  du  Malade  imaginaire  fait  rire 
la  centième  fois  comme  la  première. 

Si  donc,  comme  nous  le  pensons  et  comme  le  pensent  tous 
ceux  qui  ont  raisonné  sur  cette  question,  les  contrastes  jouent  un 
rôle  considérable  dans  la  production  du  rire,  il  faut  chercher  une 
autre  explication. 

Reprenons  le  cas  cité  plus  haut  de  Guignol  rossant  le 
gendarme.  Ce  dernier  arrive,  tout  pénétré  de  son  autorité,  en 
face  du  malfaiteur.  Il  a  le  verbe  haut  et  le  ton  impératif.  Sa 
personnalité  vaniteuse  se  gonfle  de  représenter  la  vindicte 
sociale.  Il  est  d'autant  plus  hautain  que  Guignol  affecte  des 
airs  de  crainte  et  de  soumission  hypocrite.  Il  va  donc  l'appré- 
hender et  l'emmener  triomphalement?  Non,  car  brusquement 
Guignol  le  frappe,  l'étourdit,  l'assomme  et  fait  du  terrible 
gendarme  une  loque  sans  nom.  Ce  qui  est  risible  c'est  cette 
déchéance  du  gendarme,  c'est  sa  stupéfaction  ahurie  et  piteuse, 
lorsque,  se  croyant  le  maître,  il  s'est  senti  battu  et  malmené.  Car 
Guignol  exagère  :  il  n'est  pas  nécessaire  de  tuer  le  gendarme 
pour  nous  faire  rire,  il  suffirait  de  le  secouer  rudement,  de  le 
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faire  tomber  de  l'assurance  orgueilleuse  dans  la  honte  et  la  con- 
fusion, de  lui  faire  éprouver  comme  une  chute  de  dignité.  Seule- 
ment cette  chute  aurait  pu  se  produire  par  degrés.  Guignol 
aurait  pu  résister  d'abord,  puis  se  fâcher,  puis  se  battre  avec  le 
gendarme,  puis  enfin  le  terrasser.  Dans  ce  cas  la  défaite  de  ce 
dernier  n'aurait  pas  été  très  risible.  On  aurait  souri  à  voir  le 
gendarme  baisser  le  ton,  souri  encore  à  le  voir  composer  avec 
le  délinquant  et  ainsi  de  suite  à  chaque  avantage  de  celui-ci.  La 
scène,  graduée  et  prolongée  eût  provoqué  une  succession  de 
sourires.  Au  lieu  qu'elle  s'est  brusquement  dénouée  et  l'on  a  ri 
aux  éclats.  Cette  brusquerie  dans  le  dénouement,  autrement  dit 
ce  contraste  fortement  accusé  entre  deux  situations  très  voisines 
dans  le  temps,  a  eu  ce  résultat  de  faire  rire.  Le  plaisir  d'amour- 
propre  qui  se  serait  en  quelque  sorte  dispersé  si  la  scène  eût 
duré  longtemps  (toutes  choses  restant  d'ailleurs  égales)  s'est 
ramassé  et  concentré.  Il  est  devenu  d'une  vivacité  qui  paraît 
hors  de  proportion  avec  l'importance  absolue  du  fait.  Telle  la 
lentille  convexe  qui,  recevant  du  soleil  sur  chaque  partie  de  sa 
surface  une  quantité  de  chaleur  assez  faible,  est  cependant 
capable  de  produire  du  feu  par  la  convergence  des  rayons. 

Certaines  oppositions  au  lieu  de  condenser,  en  quelque  sorte, 
la  déchéance  et  par  là  même  la  joie  comique,  ont  pour  résultat  de 
faire  sentir  plus  vivement  un  état  d'infériorité,  habituel  ou  acci- 
dentel, dont  la  connaissance  abstraite  ne  ferait  pas  rire.  C'est  le 
cas  des  naïvetés  ou  des  sottises  qui  échappent  de  temps  en  temps 
aux  gens  simples  ou  sots  ou  seulement  distraits  et  peu  réfléchis. 

Nous  savons  parfaitement  qu'Harpagon  ne  saurait  rêver  pour 
sa  fille  un  meilleur  mariage  que  celui  où  le  fiancé  ne  réclame  pas 
de  dot.  Et  si  quelqu'un  exprimait  simplement  cette  opinion,  à 
peine  aurions-nous  un  sourire.  Aussi  Molière  a-t-il  pris  le  soin 
de  mettre  en  contraste  le  «  Sans  dot  »,  exclamation  inconsciente 
et  monstrueuse  d'Harpagon  avec  les  réflexions  de  Valère  sur  les 
effets  d'une  union  d'où  l'amour  est  exclu.  Et  quand  nous  voyons 
toutes  ces  réflexions  se  briser  impuissantes  sur  l'avarice  absurde 
d'Harpagon,  quand  nous  observons  que  l'avare  répète  dans  la 
même  forme,  la  même  phrase  imbécile,  nous  avons  le  sentiment 
aigu  d'une  incorrigible  sottise. 

Par  ces  deux  exemples  on  peut  voir  combien  les  contrastes 
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accentuent  le  ridicule  des  personnages  et  comment  des  défail- 
lances insignifiantes  peuvent,  dans  certaines  conditions,  provo- 
quer un  rire  assez  puissant. 

La  simulation.  —  Le  spirituel  ou  comique  de  mots.  — 
Jusqu'ici  nous  avons  considéré  des  cas  où  le  comique  résultait 
d'une  défaillance  plus  ou  moins  profonde  des  personnages  consi- 
dérés. Il  s'agissait  seulement  de  montrer  que  le  jeu  de  l'imagina- 
tion et  certaines  oppositions  dans  les  faits  comiques,  en  agran7 
dissantles  ridicules,  en  les  rendant  plus  aigus  et  plus  sensibles 
expliquaient  suffisamment  le  rire  sans  qu'il  fût  nécessaire  d'y 
chercher  une  autre  cause  que  le  plaisir  de  l'amour-propre. 

Mais  il  existe  toute  une  branche  du  comique  où  il  semble 
impossible  d'apercevoir  une  déchéance  quelconque.  C'est  le  cas 
des  bons  mots,  des  jeux  d'esprit,  des  boutades  qui  ne  laissent  pas 
cependant  de  faire  rire  et  quelquefois  très  fort. 

Il  est  vrai  qu'on  a  voulu  classer  à  part  cette  catégorie  du 
comique.  On  a  prétendu  faire  une  distinction,  à  notre  avis  plus 
ingénieuse  que  solide,  entre  le  spirituel  et  le  comique.  Le  comique 
serait  ce  qui  fait  rire  et  le  spirituel  ce  qui  fait  sourire.  Même  si 
la  distinction  était  justifiée  il  ne  s'ensuivrait  pas  qu'on  soit  en 
face  de  deux  espèces  différentes,  car  le  sourire  n'est  en  somme 
qu'un  rire  atténué.  Il  n'existe  entre  les  deux  qu'une  différence 
de  degré.  Mais  elle  ne  l'est  pas:  un  bon  mot  peut  faire  rire  ou 
sourire  suivant  la  personne  qui  le  dit,  le  milieu,  le  moment,  etc. 
Nous  aurons  plus  loin  l'occasion  d'examiner  pourquoi  et  dans 
quels  cas  le  spirituel  fait  simplement  sourire.  Pour  l'instant  il 
suffit  de  montrer  qu'il  rentre  nettement  dans  le  comique,  dont  il 
n'est  qu'une  variété. 

Voici  un  exemple  tiré  de  l'ouvrage  de  M.  Bergson.  On  parle  de 
jeu;  quelqu'un  dit  :  «  On  gagne  aujourd'hui,  on  perd  le  lende- 
main. —  Eh  bien,  répond  un  plaisant,  je  ne  jouerai  que  tous  les 
deux  jours.  »  Et  l'on  rit.  Il  semble  à  première  vue  que  notre 
principe  ne  reçoive  pas  ici  son  application,  qu'il  n'y  dtpas  trace 
de  défaillance  et  par  suite  pas  de  joie  d'amour-propre.  Cepen- 
dant, supposons  que  le  plaisant  de  tout  à  l'heure,  au  lieu  d'être 
un  homme  spirituel,  ait  parlé  sérieusement.  Sa  réflexion  aurait 
été  une  grosse  sottise:  elle  supposerait  une  ignorance  absolue 
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des  habitudes  du  langage  aussi  bien  que  des  fantaisies  du  hasard 
qui  préside  au  jeu.  Venant  d'un  homme  du  monde  et  dans  une  con- 
versation mondaine,  elle  se  présenterait  avec  le  contraste  voulu 
pour  produire  le  rire.  Or  l'homme  spirituel  n'a  pas  fait  autre  chose 
que  de  simuler  cette  sottise  risible  ;  il  a  joué  la  comédie  de  la  naï- 
veté; il  a  affecté  de  se  méprendre  grossièrement  sur  le  sens  des 
mots  aujourd'hui  et  demain  ;  il  a  fait  rire  ;  et  la  joie  des  rieurs  était 
bien  encore  une  joie  d'amour-propre  puisqu'elle  se  rapportait  à 
une  déchéance,  déchéance  apparente,  il  est  vrai,  mais  que  notre 
esprit,  en  vertu  du  pouvoir  d'illusion  dont  nous  avons  parlé,  a 
feint  de  prendre  pour  un  instant  au  sérieux.  Car,  à  mesure  que 
notre  imagination  se  développe,  nous  devenons  de  plus  en  plus 
capables  de  nous  intéresser  à  la  simulation.  Il  y  a  même  ceci  de 
très  remarquable  que  la  simulation  souvent  procure  un  rire  plus 
profond  et  plus  franc  que  les  défaillances  réelles,  aucune  contrainte 
née  du  souci  moral  ou  de  la  pitié  ne  s'imposant  plus  à  lui.  Affran- 
chi de  tout  remords  et  de  toute  gêne  il  peut  s'épanouir  librement. 

Dans  ces  conditions  on  pourrait  se  demander  pourquoi  le 
spirituel  fait  plus  souvent  sourire  que  rire  aux  éclats.  Gela  tient 
à  plusieurs  raisons.  D'abord  le  spirituel  de  bonne  qualité  est 
rare  ;  il  y  faut  tant  de  conditions!  Le  plus  souvent  il  est  forcé,  ou 
subtil  ou  déplacé.  On  y  voit  trop  l'intention  de  faire  rire,  une 
certaine  prétention  réelle  ou  supposée  qui  nous  gêne  et  nous 
choque  comme  si  nous  en  étions  involontairement  jaloux.  Surtout 
la  simulation  est  presque  toujours  incomplète.  Le  monsieur  qui 
fait  de  l'esprit  à  table  ou  dans  un  salon  ne  compose  pas  ordinai- 
rement son  visage  et  ses  gestes  comme  le  ferait  un  comédien. 
Soit  inaptitude,  soit  souci  d'un  certain  décorum  extérieur,  il  n'ose 
prendre  ni  l'accent,  ni  le  geste,  ni  l'expression  de  physionomie  qui 
accompagnent  naturellement  une  sottise  spontanée  et  naïve.  Le 
visage  dément  en  quelque  sorte  les  paroles.  Il  manque,  pour  que 
se  produise  pleinement  l'émotion  comique,  le  facteur  essentiel  de 
toute  émotion  (comique  ou  autre)  :  le  signe  sensible.  La  pensée 
pure  n'émeut  pas. 

Et  en  effet,  si  le  plaisant  a  pu  ou  osé  mimer  complètement  la 
sottise,  s'il  a  pris  un  accent  convaincu  et  niais,  si  le  jeu  de  la 
physionomie  est  venu  par  surcroît  confirmer  les  paroles,  le  rire 
se  sera  produit  infailliblement. 
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Le  spirituel  rentre  donc  bien  dans  le  comique,  l'esprit  n'étant 
en  définitive  que  la  simulation  imparfaite  et  d'une  intensité  comique 
diminuée,  d'une  infériorité  ou  d'une  déchéance  de  la  pensée. 

Additions  d'effets.  —  Il  ne  faut  pas  oublier  d'ailleurs  que, 
dans  la  plupart  des  cas,  les  effets  comiques  sont  multiples  et  s'ajou- 
tent les  uns  aux  autres  pour  renforcer  la  joie  qui  produit  le  rire. 

Analysons  un  bon  mot  souvent  cité.  On  dit  à  Boufflers  :  «  Un 
tel  court  après  l'esprit.  —  Je  parie  pour  l'esprit  »,  répond 
Boufflers, 

Il  est  évident  d'abord  qu'il  y  a  de  la  part  de  Boufflers  une 
naïveté  simulée  analogue  à  celle  que  nous  avons  découverte  dans 
l'exemple  précédent. 

Ensuite  le  mot  de  Boufflers  tend  à  jeter  le  ridicule  sur  une 
tierce  personne.  Beaucoup  de  mots  d'esprit  ne  sont  d'ailleurs  pas 
autre  chose  qu'une  méchanceté  dite  avec  finesse.  —  Ici,  fidée 
qu'on  se  fait  d'un  courtisan  courant  après  l'esprit  sans  pouvoir 
l'atteindre  est  très  comique  et  suffirait  à  faire  rire. 

Enfin  une  boutade,  une  repartie  spirituelle  et  inattendue  dans  le 
genre  de  celle-ci  ne  manque  pas  d'étonner  l'interlocuteur,  de  le 
jeter  pour  un  instant  dans  une  sorte  de  confusion,  d'infériorité 
passagère.  Or  l'habitude  de  la  vie  sociale  rend  l'homme  capable 
de  se  dédoubler,  de  s'amuser  de  ses  faiblesses,  de  rire  à  ses 
propres  dépens.  Il  semble  qu'il  y  ait  en  lui  deux  personnages 
dont  l'un  se  réjouisse  des  défaillances  de  l'autre.  Et  en  même 
temps  qu'il  rit  d'une  naïveté  simulée  et  d'une  malice  lancée  avec 
adresse,  il  rit  aussi  de  sa  propre  et  passagère  stupéfaction. 

Et  ce  n'est  pas  là  une  exception.  Il  suffirait  d'examiner  avec 
soin  chaque  cas  très  risible  pour  retrouver  sous  la  simplicité  appa- 
rente de  l'effet  comique  la  pluralité  des  éléments  dont  il  est  com- 
posé. Lorsque  le  rire  jaillit  avec  force,  sans  cependant  corres- 
pondre à  une  déchéance  sérieuse  de  la  personne  ridicule,  il 
s'explique  seulement  par  une  convergence  d'effets  qui,  pris  sépa- 
rément, seraient  impuissants  à  le  produire.  Car  l'analyse  que  nous 
avons  dû  tenter  ne  doit  pas  faire  illusion  :  ce  jeu  de  l'imagination, 
ces  contrastes,  ces  oppositions,  ces  simulations  que  nous  avons 
étudiés  à  part  pour  l'intelligence  du  phénomène  ne  sont  pas 
séparés  dans  la  réalité  comique  ;  ils  sont  au  contraire  étroitement 
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mêlés  et  fondus  au  point  qu'il  faut  faire  un  effort  sérieux  pour  les 
distinguer. 

VI.  —  La  moralité  du  rire.  —  Conclusion. 

De  tout  ce  qui  précède  il  résulte  donc  que  le  rire  comique,  sous 
toutes  ses  formes,  manifeste  une  joie  égoïste  et  maligne  qui  se 
développe  à  la  vue  des  faiblesses  et  des  mécomptes  du  prochain. 
Lorsque  les  déchéances  d'autrui  ne  font  pas  rire  c'est  que  le 
plaisir  d'amour-propre  est  détruit  par  des  sentiments  opposés  et 
plus  forts.  Lorsqu'il  y  a  rire  sans  déchéance  sérieuse,  c'est  que 
l'esprit  s'est  ingénié  à  en  imaginer  d'illusoires  ou  à  faire  saillir 
celles  qui  existent  en  exploitant  toutes  les  circonstances  favorables. 

Or,  ces  deux  parties  de  notre  démonstration  se  tiennent  étroite- 
ment. Si  les  hommes  se  rejettent  sur  les  petits  ridicules  et  les 
petits  travers,  quelquefois  même  sur  des  ridicules  imaginaires, 
c'est  que  les  déchéances  plus  profondes  ne  sont  risibles  qu'à  la 
condition  de  mettre  de  côté  toute  bonté  et  toute  charité.  On  a 
souvent  discuté  sur  la  moralité  du  rire.  Sur  cette  question  les  avis 
sont  partagés.  A  vrai  dire  nous  ne  croyons  pas  beaucoup  à  l'effi- 
cacité du  rire  considéré  comme  agent  de  moralité.  Nous  croyons 
et  nous  pensons  avoir  démontré  qu'il  a  sa  source  dans  l'amour- 
propre  méprisant,  dans  les  parties  plutôt  mauvaises  de  notre 
nature. 

Mais  il  ne  faut  pas  oublier  que  l'homme,  s'il  est  foncièrement 
égoïste,  est  foncièrement  aussi  un  être  moral  et  social.  Le  rire 
vraiment  méchant  est  plutôt  rare.  Nous  l'écartons  d'instinct.  Pour 
satisfaire  notre  besoin  de  joie  sans  heurter  nos  sentiments  moraux 
nous  déplaçons  le  domaine  de  la  joie  comique.  Nous  le  transpor- 
tons dans  un  monde  vaporeux  où  n'entrent  que  des  réalités 
légères  et  beaucoup  d'illusions.  Et  ainsi  le  mordant  du  rire 
n'atteint  plus  que  des  apparences  et  de  vains  simulacres;  le  rire 
devient  un  phénomène  dont  l'agrément  n'a  souvent  d'égal  que 
l'innocuité,  un  des  plaisirs  les  plus  purement  intellectuels  et  les 
plus  vraiment  humains. 

A.    HÉMERY, 

Inspecteur  de  l'enseignement  primaire. 


Un  dernier  mot  sur 

r 

le  Congrès  d'Education  morale. 


Le  Comité  organisateur  du  Congrès  d'éducation  morale,  qui 
se  tint  à  Londres  en  septembre  1908,  s'est  ému  d'une  critique  for- 
mulée dans  beaucoup  de  comptes  rendus  français.  Il  avait  semblé 
à  plusieurs  d'entre  nous  que,  dans  la  séance  réservée  aux  Rap- 
ports de  V éducation  morale  et  de  V éducation  religieuse,  les  ten- 
dances théologiques  avaient  été  favorisées.  Je  l'avais  noté  ici 
même  i  :  l'enseignement  de  la  morale  laïque  compte,  en  Angle- 
terre, de  nombreux  partisans;  or,  à  part  les  membres  des  sociétés 
éthiques,  on  ne  les  avait  guère  entendus.  C'est  une  question  qui 
préoccupe  les  instituteurs,  et  ceux-ci  ne  l'avaient  pas  abordée  au 
cours  du  Congrès.  Les  membres  des  Trade-Unions  venaient,  à 
la  majorité  de  1 100  000  voix,  de  se  prononcer  pour  la  laïcisation 
de  l'école  ;  on  n'avait  pas  entendu  leur  voix:  et  quand  ce  vote  fut 
rappelé  par  une  des  congressistes,  l'assemblée  lui  fit  un  accueil 
fort  peu  sympathique.  Rapproché  des  paroles  que  prononça  le 
président  de  la  séance  et  d'autres  menus  incidents,  ce  fait  nous 
avait  donné  l'impression  d'  «  un  effort  tenté  pour  empêcher  les 
partisans  de  la  morale  laïque  de  s'exprimer  librement. 

Que  cette  impression  soit  justifiée  ou  non,  le  Comité  d'organi- 
sation a  tenu  à  dégager  sa  responsabilité.  M.  Gustave  Spiller,  son 
dévoué  secrétaire  général,  a  adressé  à  la  Revue  pédagogique  une 
note,  dont  nous  nous  faisons  un  devoir  d'insérer  les  passages 
principaux. 

Le  débat,  tel  que  le  Comité  l'avait  prévu,  devait  être  purement 
pratique,  et,  ni  la  dépendance,  ni  l'indépendance  de  la  morale,  ni  la 
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supériorité  de  l'éducation  morale  religieuse  ne  devaient  fournir 
matière  à  discussion. 

De  cette  façon,  le  Comité  pensait  que  justice  serait  faite  et  que 
personne  ne  prendrait  ombrage;  d'autant  plus,  qu'il  arrangeait  en 
même  temps  une  section  consacrée  à  l'instruction  morale  indépen- 
dante de  toute  religion.  Il  y  aurait  donc,  dans  un  Congrès  de  nature 
pratique,  une  section  délibérant  sur  les  améliorations  à  apporter  à 
l'instruction  morale  religieuse,  et  une  autre  s'occupant  de  l'instruc- 
tion morale  pure  et  simple.  Quoi  de  plus  juste? 

Une  erreur,  pourtant,  se  produisit. 

Le  Comité  fit  préparer  une  longue  liste  provisoire  de  sujets  et 
l'envoya  avec  une  circulaire  à  environ  150  personnes  en  Angleterre, 
demandant  à  chacune  d'écrire  un  essai  sur  un  des  sujets  proposés. 

Or,  quand  les  rapports  de  la  section  religieuse  arrivèrent,  nous 
trouvâmes  que  nos  plans  avaient  été  complètement  renversés  et  que 
les  essais,  loin  d'avoir  le  caractère  pratique  que  nous  espérions, 
attaquaient  l'instruction  morale  laïque. 

Un  comité  spécial  fut  aussitôt  réuni.  Nous  ne  pouvions  refuser  les 
rapports  écrits  sur  notre  invitation,  et  nous  ne  pouvions  les  remplacer 
par  d'autres,  le  temps  faisant  défaut.  Nous  décidâmes  donc  d'y  sup- 
primer toute  expression  blessante  et  nous  prîmes  le  parti  d'avoir 
quelques  rapports  laïques  pour  contre-balancer,  jusqu'à  un  certain 
point,  les  rapports  théologiques. 

Lors  de  la  séance,  le  président  du  Comité  exécutif  informa  le 
D'  Gow,  qui  présidait,  des  incidents  relatifs  aux  conférences  préparées 
pour  la  section,  le  priant,  peut-être  imprudemment,  de  recommander 
aux  orateurs  d'éviter,  dans  la  mesure  du  possible,  la  discussion  des  rap- 
ports théologiques  et  autres,  et  de  s'en  tenir  autant  que  possible  à  l'in- 
tention première  du  Comité.  Et  le  D"^  Gov^r  adopta  cette  manière  de  voir. 

D'après  lui,  les  auteurs  des  mémoires  avaient  fait  fausse  route,  les 
théologiques  autant  que  les  non  théologiques.  Mais  il  eut  soin  d'ajouter: 
((  Il  est  évident  que  pour  plusieurs  membres  du  Congrès,  les  Français 
surtout  et  ceux  qui  représentent  les  écoles  primaires  en  Angleterre, 
la  question  de  savoir  si  l'instruction  religieuse  doit  ou  ne  doit  pas 
être  donnée  est  une  question  non  seulement  pratique  mais  vitale. 
Pour  cette  raison  et  pour  d'autres  que  j'ai  mentionnées  ,  je  ne  me 
propose  pas  d'exclure  la  discussion  de  cette  question  des  débats.  » 

Quoi  qu'il  en  soit,  dans  un  pays  et  une  métropole  où  les  églises 
sont  puissantes,  et  où  l'instruction  religieuse  est  la  règle,  dix  ora- 
teurs sur  vingt  et  un  représentaient  la  libre  pensée;  et  quelques-uns 
d'entre  eux,  tels  M.  Buisson  et  M.  John  Russell,  intéressèrent  pro- 
fondément le  Congrès. 

Il  eût  été  beaucoup  plus  naturel  de  suggérer  que  les  organisateurs 
penchaient  en  faveur  de  la  théorie  française,  si  l'on  se  souvient  que  : 
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1^  les  trois  essais  sur  les  principes  de  l'éducation  morale  lus  à  la 
première  sé.mce  furent  écrits  par  M.  Emile  Boutroux  et  par  les  Pré- 
sidents de  l'Union  internationale  des  Sociétés  éthiques;  2°  que  parmi 
ceux  qui  avaient  accepté  de  présider  les  séances  du  Congrès,  il  y  avait  : 
M.d'Estournelles  de  Constant,  M.  Buisson,  M.  le  professeur  Foerster,  et 
M.  le  professeur  Jodl  ;  que  sur  les  quatre  leçons  de  morale,  trois  étaient 
données  par  des  amis  de  l'instruction  laïque,  et  qu'une  séance  entière 
fut  consacrée  à  la  discussion  du  système  laïque  d'instruction  morale  ! 

Le  Comité,  surmené,  a  peut-être  commis  une  ou  deux  erreurs,  qui 
firent  naître,  sans  nul  doute,  les  critiques  françaises  à  l'égard  de  la 
section  religieuse.  Mais,  depuis  le  commencement  jusqu'à  la  fin,  le 
Comité  fut  fidèle  à  sa  promesse  de  ne  favoriser  aucun  parti.  Per- 
sonne n'est  plus  à  même  d'en  juger  que  moi,  qui  ai  suivi  de  près  le 
cours  des  événements;  et  j'ai  cru  indispensable  de  communiquer  ce 
fait  aux  nombreux  amis  français  du  Congrès. 

Puisse  cette  franche  explication  dissiper  tout  malentendu. 

Jamais,  pour  notre  compte,  nous  n'avions  attribué  au  Comité 
l'intention- de  favoriser,  de  propos  délibéré,  tel  ou  tel  parti.  Si  les 
clergymen  ont  réussi  à  avoir  la  prépondérance  dans  cette  séance, 
ce  qui,  politiquement,  était  pour  eux,  d'une  haute  importance, 
c'est  à  leur  propre  action  qu'ils  le  doivent  autant  qu'à  l'effacement 
des  partisans  anglais  de  renseignement  laïque.  Nous  n'avons 
aucun  motif  d'en  rendre  responsables  M.  G.  Spiller  et  ses  colla- 
borateurs. Mais  les  explications  qu'on  vient  de  lire  laissent  sup- 
poser qu'une  double  erreur  a  été  commise.  La  première  a  été  de 
croire  qu'on  pouvait  isoler  la  question  pratique  de  la  question 
théorique.  Le  malentendu  était  inévitable.  La  seconde  a  été,  une 
fois  que  la  méprise  s'était  produite,  et  que  le  Comité,  semblant 
renoncer  à  son  intention  primitive,  avait  demandé  des  mémoires 
à  MM.  Russell,  Buisson,  Moulet,  et  les  avait  imprimés  avec  ceux 
du  Père  Maher  ou  du  Rév.  Wilson,  de  vouloir,  dans  la  séance 
publique,  séparer  encore  la  morale  religieuse  et  la  morale  laique. 
C'était  renouveler  le  malentendu  et  permettre  des  interpréta- 
tions fâcheuses.  Après  les  explications  de  M.  Spiller,  ces  inter- 
prétations tombent,  et  nous  comprenons  mieux  les  paroles  du 
Rev.  Gow  qui  produisirent  une  si  mauvaise  impression.  Aussi 
bien,  et  tout  le  monde,  en  France,  l'a  dit  et  répété,  les  critiques 
qui  ont  été  formulées  ne  nous  ont  fait  oublier  ni  l'importance 
du  Congrès  ni  l'effort  de  ses  organisateurs. 

Maurice  Rogeh. 


Une  École  d'apprentis 

à  Rotterdam  * 


Comme  on  s'occupe  beaucoup  des  «  apprentis  »,  actuellement, 
il  me  paraît  intéressant  de  décrire  l'école  des  apprentis  de  Rot- 
terdam dont  les  élèves  ont  remporté  un  «  grand  prix  »  à  l'expo- 
sition de  1900  pour  des  objets  faits  par  eux  à  l'école. 

La  pénurie  d'ouvriers  véritablement  habiles  et  capables,  pénurie 
qui  se  faisait  sentir  de  plus  en  plus  vers  1860,  suggéra  à  plu- 
sieurs architectes  et  patrons  l'idée  de  pourvoir,  par  un  enseigne- 
ment solide,  à  l'instruction  et  à  la  formation  des  jeunes  ouvriers. 

Les  ateliers  n'étaient  plus  en  effet,  comme  autrefois,  des  écoles 
où  se  formaient  les  apprentis.  Le  désir  général  de  gagner  le  plus 
d'argent  possible  avec  le  moins  de  peine  et  dans  le  plus  court 
délai  ne  permettait  plus  à  l'ouvrier  de  s'occuper  des  apprentis. 
Toute  minute,  qu'il  consacrait  à  l'instruction  des  autres,  était 
perdue  pour  lui;  les  jeunes  auraient  dû,  dans  ces  conditions,  se 
contenter  de  quelques  indications  données  à  la  hâte,  trop 
vagues  pour  contribuer  à  leur  développement.  Un  tel  enseigne- 
ment ne  pouvait  être  que  défectueux;  les  premières  années 
passées  à  l'atelier  étaient  en  outre  complètement  perdues,  parce 
que  la  plupart  de  ces  jeunes  gens  étaient  employés  à  des  occu- 
pations sans  rapport  avec  leur  apprentissage,  par  conséquent 
inutiles  à  leur  perfectionnement.  D'ailleurs,  à  un  âge  si  tendre, 
le  séjour  dans  un  atelier  pouvait  avoir  de  fatales  influences  sur 
le  caractère  et  la  moralité  des  apprentis  et  leur  faire  contracter 
des  habitudes  pernicieuses  pour  l'avenir. 

Alors  se  forma  une  Société  dont  le  but  était  la  fondation  d'une 
école  professionnelle  à  Rotterdam. 

1.  Exlruit  d'une  élude  parue  dans  la  Rcuiic  internationale  de  CEnseigne- 
ment  du  15  mars  1909. 
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Après  quelques  conférences  avec  la  municipalité  et  sur  l'avis 
de  l'inspecteur  de  l'enseignement  secondaire,  elle  eut  la  satis- 
faction de  voir  le  Conseil  municipal  de  Rotterdam  voter  un  sub- 
side annuel  dans  sa  séance  de  juillet  18G9,  à  la  condition  toute- 
fois que  l'État  dispenserait  la  ville  de  la  fondation  d'une  école 
secondaire,  école  exigée,  il  est  vrai,  par  la  loi,  mais  dont  on  ne 
pouvait  attendre  que  peu  de  fruit. 

En  compensation  de  cette  dispense,  la  direction  de  l'école  pro- 
fessionnelle devait  prendre  l'engagement  de  se  conformer  dans 
son  programme  aux  exigences  prescrites  par  la  loi,  en  ce  qui 
concerne  les  écoles  secondaires. 

Bientôt  on  put  acheter  à  des  conditions  très  avantageuses  un 
spacieux  immeuble  qui  fut  aménagé  conformément  aux  besoins 
de  l'école  projetée  ;  en  avril  1890  son  inauguration  solennelle  put 
avoir  lieu  en  présence  des  autorités  constituées.  Entreprendre  la 
description  de  tout  ce  qui  s'est  fait  depuis  cette  date  nous  entrais 
nerait  trop  loin. 

Nous  nous  contenterons  de  dire  que  le  nombre  sans  cesse  crois- 
sant des  élèves  a  rendu  nécessaire  de  continuels  agrandissements. 

Lors  du  dernier  de  ces  agrandissements  l'école  a  été  aménagée 
de  façon  à  recevoir  chaque  année  300  élèves.  Le  capital  nécessaire 
a  toujours  été  obtenu  sans  aucune  difficulté  par  des  emprunts  à 
un  taux  peu  élevé  et  à  amortissement  facile. 

La  direction  se  compose  de  15  membres  parmi  lesquels  les 
représentants  d'un  art  ou  d'un  métier  doivent  toujours  être  en 
majorité.  Ces  15  membres  sont  nommés  par  le  Conseil  municipal 
de  Rotterdam  et  choisis  parmi  les  personnes  proposées  par 
l'assemblée  générale  de  la  société  qui  a  fondé  et  qui  continue  de 
patronner  l'École. 

Conformément  aux  statuts,  est  adjoint  à  la  direction  un  Conseil 
de  surveillance  dont  les  membres  sont  nommés  par  l'assemblée 
générale. 

Parmi  les  attributions  du  Conseil  de  surveillance  figure  la  fixa- 
tion, d'accord  avec  la  direction,  du  budget  de  l'école  et  des  hono- 
raires du  personnel  enseignant.  Le  directeur  de  l'établissement 
est  assisté  de  13  professeurs  pour  la  théorie  et  de  13  maîtres  ou 
patrons  pour  la  pratique  ;  trois  d'entre  eux  enseignent  à  la  fois  la 
théorie  et  la  pratique. 
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Le  but  de  l'école  est  de  transformer  des  jeunes  gens  en  ouvriers 
habiles. 

Tout  en  tenant  compte  des  exigences  que  la  société  actuelle 
impose  aux  ouvriers,  ce  but  n'est  jamais  perdu  de  vue.  C'est 
pourquoi,  s'ils  veulent  prendre  dignement  leur  place  dans  la 
société,  les  ouvriers  doivent,  avant  tout,  être  aussi  versés  dans  la 
théorie  qu  exercés  dans  la  pratique. 

La  pratique  et  la  théorie  doivent  se  compléter  et  ne  former  pour 
ainsi  dire  quun  seul  tout. 

C'est  pourquoi  l'instruction  théorique  et  pratique  doit  être 
donnée  dans  le  môme  établissement  sous  la  direction  d'une  seule 
et  même  personne,  suffisamment  instruite  pour  coordonner 
l'enseignement  des  différentes  branches  à  un  ensemble  bien  orga- 
nisé. 

Bien  qu'il  soit  fort  difficile  de  tracer  avec  exactitude  la  limite 
entre  la  pratique  et  la  théorie,  surtout  pour  ceux  qui,  plus  tard, 
auront  à  s'occuper  de  machines  à  vapeur  et  d'électricité,  il  importe 
cependant  de  ne  donner,  en  aucun  cas,  trop  d'extension  à  la 
théorie,  ce  qui  placerait  celle-ci  pour  ainsi  dire  au  premier  rang. 
Les  professeurs  doivent,  en  déterminant  leur  programme, 
s'efforcer  d'éviter  cet  écueil.  On  ne  saurait  trop  attirer  l'attention 
sur  ce  fait,  qu'il  s'agit  ici  de  former  d'habiles  ouvriers-,  c'est 
pourquoi  le  développement  pratique  doit  rester  le  principal 
objectif. 

En  effet,  trop  nourris  dépure  théorie,  les  élèves,  après  avoir 
quitté  l'école,  auraient  peut-être  une  confiance  exagérée  dans  leur 
savoir,  ne  se  sentiraient  plus  à  leur  place  comme  simples  ouvriers 
et  seraient  mécontents  de  leur  position  sociale. 

Dans  l'enseignement  du  dessin  le  véritable  caractère  de  l'école 
se  manifeste  également;  cet  enseignement  est  bien  conforme  à  la 
pratique,  et  il  a  été  mis  tout  à  fait  à  la  portée  des  élèves.  Pour 
un  futur  ouvrier,  non  seulement  il  est  à  souhaiter  qu'il  puisse 
exécuter  un  bon  dessin,  mais  il  importe  surtout  qu'il  soit  capable 
de  dessiner  un  objet  absolument  tel  qu'il  puisse  l'exécuter 
d'après  un  dessin. 

L'enseignement  se  donne  d'après  un  plan  d'études  déterminé. 
Il  s'y  rencontre  naturellement  beaucoup  de  travaux  de  simple 
exercice;  mais,  lorsque  le  plan  d'études   s'y  prête,  on  exécute 
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aussi  beaucoup  d'objets  utiles.  Ces  travaux  sont  un  grand  encou- 
ragement pour  les  élèves.  Ils  travaillent  avec  beaucoup  plus  de 
zèle  et  d'application,  s'ils  sont  convaincus  que  leur  travail  a  un 
but  et  que  les  essais  qu'ils  font  pour  s'exercer  peuvent  être 
livrés,  lorsqu'ils  sont  achevés,  et  avoir  ainsi  une  destination 
utile,  plutôt  que  de  savoir  d'avance  que  leur  travail  est  sans  but 
et  que  les  pièces  qu'ils  exécutent  seront  aussitôt  détruites  ou  res- 
teront inutiles.  Pour  éviter  l'ombre  d'une  concurrence  quelcon- 
que, les  objets  ainsi  exécutés  sont  vendus  aux  personnes  qui  en 
fabriquent  d'analogues. 

L'on  évite  aussi,  pour  les  travaux  d'essai,  tout  ce  qui  ressemble 
à  des  futilités;  les  objets  sont  exécutés,  autant  que  possible, 
avec  leurs  dimensions  normales  et  véritables.  Si  cela  est  impos- 
sible ou  du  moins  difficile,  par  exemple  pour  les  constructions 
de  charpente,  les  châssis,  les  montants,  les  croisées,  etc.,  on 
n'exécute  que  des  fragments,  mais  de  telle  sorte  que  le  matériel 
ait  les  mêmes  dimensions  que  s'il  devait  être  employé  en  réalité. 

Quant  aux  matières,  qui  pour  une  raison  quelconque  ne  peu- 
vent être  enseignées  à  l'école,  par  exemple  la  maçonnerie,  la 
fabrication  des  voitures,  l'ameublement,  etc.,  les  élèves  suivent 
régulièrement  tous  les  matins  des  cours  théoriques  de  huit  à 
onze  heures. 

L'enseignement  pratique  a  lieu  l'après-midi  de  deux  à  cinq  heures 
et  demie  en  hiver  et  de  deux  à  sept  heures  en  été.  Par  l'intermé- 
diaire de  la  direction,  les  élèves  sont  placés,  l'après-midi,  chez  des 
patrons  assez  bienveillants  pour  se  charger  de  cet  enseignement 
pratique. 

Les  élèves  sont,  en  majorité,  des  fils  d'ouvriers.  Pour  rendre 
l'admission  à  l'école  aussi  facile  que  possible  au  point  de  vue 
pécuniaire,  le  prix  de  l'apprentissage  a  été  fixé  à  5  florins  (environ 
10  francs)  par  an.  Les  statuts  mentionnent  que  pour  chaque  com- 
plément de  5  florins  qu'un  membre  paye  en  outre  de  sa  cotisation 
ordinaire,  qui  est  10  florins,  ce  membre  a  le  droit  de  faire  un  élève. 

Il  va  sans  dire  que  celui  qui  n'use  pas  de  ce  droit  laisse  volon- 
tiers à  la  direction  la  libre  disposition  de  cette  place.  Il  résulte 
aussi  de  cette  dernière  clause  qu'il  y  a  toujours  un  nombre  suffi- 
sant de  places  disponibles  pour  ceux  qui  n'ont  pas  les  moyens 
de  payer  l'écolage. 
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On  tient  cependant  à  ce  que  les  parents  des  élèves,  à  qui  cela 
est  tant  soit  peu  possible,  paient  eux-mêmes  cet  écolage.  En  effet 
l'expérience  a  démontré  qu'on  attache  beaucoup  plus  de  valeur 
à  ce  que  l'on  paye  qu'à  ce  que  l'on  obtient  gratuitement. 

Pour  être  admis  à  l'école,  il  faut  avoir  douze  ans  révolus  et  ne 
pas  en  avoir  plus  de  quinze  (dans  quelques  cas  particuliers  il 
peut  être  dérogé  à  cette  règle)  ;  il  faut  de  plus  subir  un  examen 
qui  prouve  que  Ton  a  fréquenté  l'école  primaire  avec  succès. 

Parmi  les  élèves  se  trouvent  souvent  des  fils  d'anciens  élèves; 
ce  qui  prouve,  d'une  manière  évidente,  que  l'instruction  qu'ils 
ont  jadis  reçue  à  l'école  est  appréciée  par  eux,  et  qu'ils  recon- 
naissent que  c'est  là  qu'on  reçoit  le  meilleur  enseignement  pour 
former  de  futurs  ouvriers. 

Les  leçons  sont  suivies  avec  zèle  et  attention. 

Le  cours  dure  trois  ans.  A  la  fin  de  chaque  trimestre  les  pro- 
fesseurs et  les  maîtres  patrons,  en  collaboration  avec  le  directeur, 
établissent  un  état  des  notes  obtenues  par  les  élèves  pour  l'appli- 
cation, la  conduite  et  les  progrès  dans  les  différentes  branches. 

Ces  chiffres  vont  de  1  à  6.  1  signifie  mal,  2  insuffisant, 
3  passable,  4  assez  bien,  5  bien  et  6  très  bien;  les  notes  de 
chaque  élève  sont  inscrites  sur  un  petit  livret  fait  pour  pouvoir 
servir  pendant  trois  ans.  On  y  inscrit  aussi  le  nombre  d'absences 
pour  cause  de  maladie,  avec  consentement  ou  volontairement. 

Tous  les  trois  mois  ce  livret  doit  être  signé  par  les  parents  ou 
le  tuteur.  Les  notes  obtenues  servent  à  déterminer  si  l'élève  peut 
être  promu  dans  une  classe  supérieure  et,  à  la  fin  de  la  troisième 
année,  à  décider  si  l'on  peut  lui  délivrer  son  certificat  de  sortie. 

Un  tel  certificat  ne  lui  est  toutefois  accordé  que  lorsqu'il  a  fait 
des  progrès  suffisants  dans  la  pratique.  Les  élèves  reçoivent 
alors  un  diplôme  sur  lequel  sont  mentionnés  les  progrès  faits 
aussi  bien  dans  la  théorie  que  dans  la  pratique;  il  y  est  égale- 
ment fait  mention  des  notes  contenues  dans  le  petit  livret. 

Les  élèves  qui  se  sont  distingués  par  leur  application  et  leur 
bonne  conduite  reçoivent,  au  moment  de  quitter  l'école,  un  prix, 
si  le  directeur,  tous  les  professeurs  et  maîtres  patrons  les  jugent 
dignes  d'une  récompense. 

Les  deux  premiers  prix  consistent  en  une  montre  en  argent; 
les  frais  sont  couverts  par  un  don  destiné  à  cet  effet. 
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Les  autres  prix  se  composent  de  livres  et  d'outils.  Quand  les 
élèves  quittent  l'école  et  si  les  parents  le  désirent,  ils  reçoivent 
de  l'école  même  les  outils  nécessaires  à  leur  métier. 

Autant  que  possible,  le  directeur  pourvoit  à  l'embauchage  des 
élèves  qui  quittent  l'école  et  les  place  chez  les  patrons,  dans  les 
fabriques  et  usines.  Quant  à  l'avenir,  les  élèves  peuvent  aussi 
compter  sur  l'appui  de  la  direction. 

D'après  des  informations  prises  par  la  direction  et  à  en  juger 
par  des  visites  d'anciens  élèves  à  l'école  ou  au  directeur,  on  a 
l'impression  que  l'instruction  reçue  dans  cette  école  a  été  pour 
beaucoup  d'élèves  un  véritable  bienfait.  Ils  reconnaissent  volon- 
tiers que,  ce  qu'ils  sont  devenus,  ils  le  doivent  en  très  grande 
partie  à  l'enseignement  qu'ils  ont  reçu  pendant  leur  séjour  à 
l'école. 

Quelques  anciens  élèves  occupent  aujourd'hui  des  positions 
indépendantes  et  honorables.  Cependant  il  ne  faudrait  pas  croire, 
d'après  ces  derniers  résultats,  que  le  but  principal  soit  de  con- 
duire les  anciens  élèves  à  une  haute  position  sociale. 

L'enseignement  n'a  pas  été  établi  dans  ce  sens.  Cependant  si 
certains  élèves  sont  doués  de  qualités  vraiment  supérieures,  et 
si,  en  s'appliquant  avec  une  sérieuse  persévérance  à  leur  déve- 
loppement ultérieur,  ils  atteignent  une  position  sociale  plus 
élevée  que  celle  qu'ils  s'étaient  proposée  tout  d'abord,  on  ne 
peut  que  s'en  réjouir. 

Les  branches  d'enseignement  sont  :  charpentiers  et  menui- 
siers ;  forgerons  ;  ouvriers  à  l'étau  ;  chaudronniers  et  ferblantiers  ; 
peintres  en  bâtiments;  ébénistes;  modelage  et  sculpture  sur 
bois;  fabrication  d'instruments  (piano,  orgue,  etc.);  machines  à 
vapeur,  électricité,  etc.  (horlogerie). 

Dans  toutes  les  branches  les  élèves  reçoivent  pendant  la  pre- 
mière année  scolaire  les  indications  nécessaires  au  maniement 
des  outils. 

L'enseignement  théorique  consiste  la  première  année  en  : 

1°  calcul,  2°  calcul  mental,  3°  lecture,  4°  langue  hollandaise, 
5°  écriture,  6°  préparation  au  dessin  spécial,  7°  dessin  architec- 
tural d'ornement,  8°  dessin  artistique  et  dessin  d'ornement. 

Deuxième  année  : 

1°  arithmétique,   2°  calcul  mental,   3°  algèbre,  4^  géométrie, 
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5®  préparation  à  la  connaissance  de  la  machine  à  vapeur,  6*^  étude 
de  la  machine  à  vapeur,  7°  géométrie  descriptive,  8°  dessin 
spécial,  9°  dessin  artistique. 

Troisième  année  : 

1°  arithmétique,  2°  algèbre  pour  forgerons,  3°  mécanique, 
4°  étude  de  la  machine  à  vapeur,  5"  connaissance  des  éléments 
de  l'électricité;  6°  dessin  spécial,  7°  dessin  artistique  et  dessin 
d'ornement,  8°  connaissance  des  matériaux,  9°  géométrie  des- 
criptive pour  charpentiers  et  menuisiers. 

M.  DE  LA  Chapelle* 


La  Réforme 

de  l'Enseignement  secondaire 

des  jeunes  filles  en  Prusse. 


Le  18  août  1908  a  été  publiée  officiellement  en  Prusse  la 
réforme  de  l'enseignement  secondaire  des  jeunes  filles,  qui  n'entre 
toutefois  en  vigueur  qu'ea  avril  1909.  Elle  a  eu  le  rare  bonheur 
de  recueillir,  dès  qu'elle  fut  connue,  des  éloges  presque  unanimes, 
les  critiques  qui  lui  ont  été  adressées  reflétant  surtout  les  ten- 
dances politiques  des  revues  et  journaux  qui  les  exprimaient*. 
Ce  n'est  du  reste  pas  sans  justesse  que  la  presse  allemande  a 
vu  dans  la  réforme  «  une  œuvre  de  grande  portée  et  d'une  haute 
importance  au  point  de  vue  de  l'éducation  ».  Et  nous  ne  saurions 
mieux  résumer  l'impression  générale  des  milieux  intéressés  à 
l'œuvre  nouvelle,  qu'en  citant  une  phrase  du  D""  Gruber  :  «  Le 
18  août,  écrivait-il  dans  la  revue  Die  WocJie,  restera  une  date 
importante  dans  l'histoire  de  l'éducation  féminine  allemande  : 
on  doit  une  gratitude  sans  réserve  à  ceux  qui  par  leur  vue  péné- 
trante et  leur  intelligence  claire  des  besoins  sociaux  de  la  femme 
ont  fait  si  heureusement  aboutir  la  réforme.  »  Pour  nous,  nous 
notons  surtout  l'esprit  libéral  dans  lequel  elle  a  été  conçue  et  la 
largeur  de  vues  qui  a  présidé  à  son  élaboration. 

La  réforme  repose  essentiellement  sur  une  conception  nou- 
velle du  rôle  social  de  la  femme  allemande,  a  II  importe,  est-il 
écrit  dans  le  rapport  préliminaire,  que  l'enseignement  secondaire 
dirige  l'éducation  des  jeunes  filles  en  vue  de  la  mission  qui  leur 

1.  La  revue  pédagogique  Die  hôhere  Mâdchenschule  (publiée  par 
MM.  Hessel  et  Werth)  contient  (2P  année,  10*  fascicule,  1908)  un  résumé  des 
diverses  opinions  de  la  presse  allemande.  On  y  trouvera  de  nombreux 
extraits  de  critiques  qui  confirment  notre  opinion. 
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incombera  en  qualité  de  femmes  allemandes  ;  qu'il  les  initie  aux 
devoirs  et  aux  charges  de  la  vief  domestique  et  de  la  vie  sociale  ; 
qu'il  les  prépare  aussi  aux  diverses  fonctions  et  aux  différents 
métiers  qui  leur  assureront  l'existence.  »  L'université,  en  effet, 
est  ouverte  maintenant  aux  jeunes  filles  et  elles  peuvent  béné- 
ficier d'une  «  culture  académique  »,  identique  à  celle  des  jeunes 
gens  ^ 

Il  y  a  dans  les  nouveaux  règlements  une  adaptation  très  nette 
aux  conditions  sociales  du  moment  présent  et  au  rôle  que  doit 
jouer  la  femme  à  la  maison  et  dans  la  société.  Les  féministes  ont 
pu  se  réjouir  des  concessions  que  le  ministre  leur  a  faites.  L'Etat 
assume  maintenant  la  tâche  de  préparer  à  la  lutte  pour  la  vie  la 
jeune  fille  qui  ne  se  créerait  pas  de  foyer.  Mais  sans  parler  des 
professions  où  la  femme  se  trouve  en  concurrence  avec  l'homme 
et  pour  lesquelles  elle  demande  une  préparation  identique,  ne 
joue-t-elle  pas  un  rôle  éminenl  dans  le  cercle  restreint  de  la 
famille?  Les  réformateurs  de  l'enseignement  secondaire  des 
jeunes  filles  n'ont  pas  négligé  l'influence  de  la  mère  dans  l'éduca- 
tion des  enfants,  fils  et  filles.  Former  des  mères  conscientes  de 
leur  importance  comme  éducatrices  de  la  génération  à  venir 
n'est  pas  la  moindre  tâche  qu'ils  se  soient  imposée.  Aussi,  tout 
en  élargissant  le  domaine  des  connaissances  ouvert  aux  jeunes 
filles,  en  créant  pour  celles  qui  se  sentiraient  une  vocation  spé- 
ciale un  enseignement  identique  à  celui  des  garçons,  les  réfor- 
mateurs se  sont-ils  efforcés  de  ne  pas  étouffer  l'épanouissement 
des  qualités  féminines,  mais  au  contraire  de  développer  la  per- 
sonnalité de  la  jeune  fille  et  de  mettre  en  valeur  toutes  les  forces 
latentes  en  elle  :  de  là  la  variété  des  programmes  et  des  institu- 
tions nouvelles,  la  Frauenschule  et  la  Studienanstalt. 

Le  ministre  de  l'Instruction  publique  a  tenu  largement  compte 
des  revendications  qui  avaient  été  présentées  depuis  des  années, 
soit  dans  les  rapports  des  inspecteurs  (Schulrâte),  soit  dans 
les  associations  et  les  congrès  de  professeurs,  soit  encore  dans 
les  débats  parlementaires.  Que  reprochait-on  surtout  aux  pro- 
grammes de  1894?  Le  départ  prématuré  de  la  jeune  fille  quittant 

1.  Le  18  août  1908  est  uussi  paru  le  décret  autorisant  les  femmes  à  suivre 
les  cours  des  Universités.  Cf.  Zentralblail  fiir 
verwaliung  in  P;eussen,. 1908,  Augustkeft,  p.  691. 
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à  seize  ans  l'école  supérieure  [Hohere  Madchenscliule)  après 
9  ans  de  scolarité.  Elle  ne  trouvait  un  complément  d'instruction 
que  dans  les  cours  d'une  dizième  année  facultative  (Selecta).  Au 
congrès  de  1906,  les  professeurs  avaient  insisté  sur  l'inconvénient 
qu'il  y  a  pour  la  jeune  fille  à  quitter  l'école  à  un  âge  «  où  elle  ne 
peut  pas  encore  avoir  le  sentiment  du  devoir,  le  sérieux  suffisant 
et  la  notion  de  sa  responsabilité».  Or  la  Selecta,  que  l'autorité 
supérieure  semblait  n'avoir  accordée  qu'à  regret  en  1894  s'était 
imposée  de  plus  en  plus;  les  écoles  avec  dix  années  de  scolarité 
étaient  devenues  la  règle  :  la  décision  ministérielle  du  18  août 
n'est  que  la  confirmation  d'un  fait  d'expérience.  En  1901  sur 
213  écoles  supérieures  publiques,  il  y  en  avait  90  avec  9  classes, 
contre  54  avec  10  classes.  En  1907,  la  proportion  était  inverse. 
Les  écoles  avec  9  classes  étaient  descendues  de  90  à  69,  tandis 
que  les  écoles  avec  10  classes  étaient  montées  de  54  à  132  :  la 
statistique  des  écoles  privées  témoigne  aussi  d'une  supériorité 
numérique  en  faveur  des  écolesavec  10  classes (138 contre  110*). 
Le  ministre  a  fait  siennes  ces  observations  :  il  a  examiné  les 
propositions  qui  lui  étaient  soumises,  il  a  écouté  les  conseils  des 
gens  de  métier,  il  s'est  inspiré  aussi  des  vœux  des  réformateurs 
à  outrance,  et  a  fait  un  choix  judicieux.  lia  été  dirigé  parle  désir 
de  laisser  aux  jeunes  filles  la  possibilité  de  se  faire  une  situation 
en  rapport  avec  leurs  ressources,  leurs  goûts  et  leur  éducation. 
Il  a  voulu  aussi  arrêter  l'élan  qui  entraîne  beaucoup  d'entre  elles 
vers  l'enseignement,  bien  qu'elles  n'en  aient  pas  la  vocation, 
mais  parce  que  les  autres  carrières  leur  sont  fermées.  Il  a  reconnu 
la  nécessité  d'un  enseignement  général  et  approfondi,  analogue  à 
celui  des  garçons  ;  il  a  accordé  une  certaine  assimilation  des  pro- 
grammes dans  les  établissements  secondaires  de  garçons  et  de 
filles,  mais  il  a  exigé  deux  enseignements  parallèles,  rejetant  le 
principe  de  la  coéducation  qui  ne  répondait  pas  à  l'idée  générale 
de  la  réforme  ^. 


1.  Cf.  Bestimmungen...  —  Zentralblatt  fur  die  ges.  Unterrichtsi^erwaltung, 
p.  695,  août  1908. 

2.  Les  partisans  de  la  coéducation  se  réjouissent  comme  d'un  demi-succès, 
parce  qu'il  est  dit  dans  la  circulaire  {Zentralbl.,  p.  714  :  Bestimmungen,  I.  9), 
qu'on  peut  accepter  des  garçons  dans  les  classes  de  la  division  inférieure 
et  moyenne  des  Écoles  supérieures  de  filles  :  ils  semblent  ne  pas  remarquer 
que  cette  autorisation  est  absolument  exceptionnelle  (ausnahmsweise 
statthaft). 
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Quelle  est  la  nouvelle  orientation  de  l'enseignement  secondaire 
féminin?  Une  part  très  large  est  donnée  au  développement  de 
l'intelligence.  «  Il  faut,  disent  les  instructions,  empêcher  que  la 
culture  esthétique  et  Téducation  du  sentiment  ne  prennent  une 
trop  grande  importance,  que  l'imagination  ne  soit  trop  en  éveil, 
que  la  mémoire  ne  soit  trop  développée,  tandis  que  l'intelligence 
et  la  formation  du  jugement  personnel  passent  à  l'arrière-plan. 
Aussi  sera-t-il  nécessaire  de  tenir  compte  de  cette  considération 
dans  l'enseignement  de  l'allemand  et  des  langues  étrangères,  sans 
toutefois  compromettre  les  résultats  qu'on  s'est  proposé  d'obtenir 
pour  les  connaissances  littéraires  et  l'usage  oral  des  langues 
étrangères.  De  même  l'enseignement  du  calcul  sera  élargi  par  l'intro- 
duction des  mathématiques.  En  même  temps  l'enseignement  des 
sciences  naturelles  sera  transformé  et  augmenté.  »  Ces  vues 
générales  annoncent  des  modifications  importantes  à  l'emploi  du 
temps  de  l'école  supérieure  :  nous  y  reviendrons  dans  un  instant. 
D'autre  part,  à  l'esprit  scientifique  qui  dominera  l'ensemble  des 
connaissances  s'ajoute  l'enseignement  religieux,  renforcé  lui 
aussi,  pour  inculquer  les  idées  morales  nécessaires  à  la  conduite 
dans  la  vie.  Une  culture  à  la  fois  scientifique  et  religieuse,  voilà 
donc  le  fondement  de  l'édifice  nouveau.  Gomment  les  réforma- 
teurs espèrent-ils  l'élever? 

L'école  supérieure  des  jeunes  filles  {Hôhere  Màdclienschule) 
demeure  la  base  de  l'enseignement  secondaire;  elle  est  seulement 
remaniée.  Le  séminaire  (^Le/irerinnsenseminar),  qui  existait  déjà 
subit  aussi  d'importants  changements.  Au  séminaire  est  réunie 
maintenant  une  École  des  femmes  (Frauenschule)  :  l'ensemble 
du  séminaire  et  de  la  Frauenschule  forme  le  Lycée.  Une  autre 
création,  la  Studienanstalt,  réunit  sous  une  même  direction 
d'études  les  cours  analogues  à  celui  des  Oberrealschulen,  des 
Realgymnases  et  des  Gymnases.  Le  Lycée  (Frauenschule  et 
Lehrerinnenseminar)  se  superpose  à  l'école  supérieure  de  jeunes 
filles.  La  Studienanstalt  est  une  institution  à  côté,  où  les  élèves 
peuvent  entrer  en  quittant  l'école  supérieure  après  la  IV^,  pour  les 
cours  des  Realgymnases  et  des  Gymnases,  après  lalll*'  pour  les 
cours  des  Oberrealschulen. 

L'école  supérieure  des  jeunes  filles  réorganisée  comprend 
maintenant  10  classes  : 
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3  pour  la   division   inférieure  {Vorschide,  X,  IX,  YIII  :  enfants  de  6  à 
9  ans). 

3  pour   la   division   moyenne   {Mittelstufe,  VIT,  VI,  V  :  enfants  de  9  à 

11  ans). 

4  pour   la   division    supérieure   {Oberstufe,   IV,    III,    II,  I  :   enfants   de 

12  à  16  ans). 

Les  modifications  apportées  aux  règlements  de  1894  consistent 
en  la  création  d'une  année  complémentaire  dans  la  division 
supérieure  avec  24  heures  d'enseignement  principal,  et  7  heures 
(ou  9  heures)  pour  les  matières  secondaires,  savoir  : 

Heures.  Heures. 

Religion 2  Dessin 


Allemand 4  Travail  à  l'aiguille.    .    .     (2) 

Français 4  Chant 


o 


Anglais 4  Gymnastique 3 

Histoire  et  hist.  de  l'art.       3  „  .„> 

Géographie 2  ^  ' 

Calcul  et  math 3 

Hist.  naturelle 2 

"24" 
Si  l'on  compare  l'emploi  du  temps  déterminé  par  le  règlement 
de  1894  et  celui  que  la  réforme  propose,  on  remarque  que 
l'enseignement  hebdomadaire  est  augmenté  d'une  heure  à  partir 
de  la  VII%  qui  appartient  maintenant  à  la  division  moyenne.  Les 
heures  ajoutées  sont  attribuées  : 

Au  calcul  : 

Une  heure  de  plus  en  IV,  III  et  II r  a  i 

+  3   heures  en  I ^  ^  heures. 

A  l'allemand  : 

Une  heure  en  VII 

-|-  4  heures   en  I '' 

A  l'histoire  naturelle  : 

Une   heure   en  IV,  III  et  II 

-\-  2  heures   en  I 

Au  français  : 

Une  heure  de  plus  en  VII 


-|-  4  heures  en  I ^ 

A  l'anglais  : 

4  heures  en  I |  4 

A  l'histoire  : 

3  heures  en  I |  3 

A  la  religion  : 

2  heures  en  I j   2 


1.  Facultatif  dans  la  division  supérieure. 
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L'enseignement  du  français  est  commencé  dans  la  première 
année  de  la  division  moyenne,  en  Vil®  ;  celui  de  l'anglais,  dans  la 
première  année  de  la  division  supérieure,  en  IV^. 

L'élève,  qui  est  entrée  à  6  ans  au  plus  tôt  à  l'école  supérieure 
de  jeunes  filles,  entre  après  la  F®  au  Lycée  et  peut  choisir  : 

A)  la  Frauenschide  avec  2  ans  de  scolarité  ; 

B)  le  Lelirerinnenseminar ,  avec  3  ans  d'enseignement  théo- 
rique et  une  année  pédagogique  pratique. 

Aucun  examen  n'est  nécessaire  pour  entrer  au  Lycée  :  le  certi- 
ficat d'assiduité  aux  classes  supérieures  de  la  Hôhere  Màdchen- 
schule  suffit.  On  n'exige  même  pas  de  certificat  pour  la  division  A 
(Frauenschule)  pourvu  que  la  jeune  fille  se  montre  capable  de 
profiter  de  l'enseignement  qu'elle  recevra. 

Les  cours  obligatoires  de  la  Frauenschule  sont  :  la  pédagogie, 
l'économie  domestique,  l'hygiène,  la  puériculture,  la  comptabi- 
lité, le  droit  civil  et  l'économie  politique,  et  les  travaux  à  l'aiguille. 
Des  exercices  pratiques  de  cuisine,  des  visites  à  des  crèches  et 
des  établissements  hospitaliers,  complètent  l'enseignement  pra- 
tique. A  la  fin  de  la  2^  année  de  scolarité  un  certificat  signé  des 
professeurs  de  l'école  est  remis  aux  élèves. 

Le  Lehrerinnenseminar  a  maintenant  un  plan  d'études  précis, 
alors  que  les  instructions  de  1894  laissaient  les  directeurs  orga- 
niser à  leur  gré  l'enseignement  en  tenant  seulement  compte  des 
nécessités  de  l'examen.  D'autre  part,  pour  éviter  une  surcharge 
des  programmes  et  la  fatigue  des  jeunes  filles,  on  a  ajouté  une 
quatrième  année,  réservée  à  la  pratique  de  l'enseignement.  C'est 
aussi  un  moyen  de  reculer  jusqu'à  la  20''  année  le  temps  normal 
de  nomination  des  institutrices. 

La  différence  essentielle  entre  la  Frauenschule  et  le  Lehrerin- 
nenseminar est  que  les  élèves  du  2®  groupe  sont  tenues  de  suivre 
tous  les  cours.  A  la  fin  de  la  3®  année,  elles  passent,  à  la  suite 
d'un  examen  de  fin  d'études,  dans  Vannée  de  pratique  (praktisches 
Jahr)  :  après  quoi  seulement  elles  sont  agréées  comme  maîtresses 
pour  l'enseignement  dans  les  écoles  moyennes  et  supérieures  de 
filles  [MitteL  et  HOhere  Màdc/iensc/iulen). 

Tout  en  souhaitant  que  la  Frauenschule  et  le  Lehrerinnen- 
seminar aient  leurs  cours  particuliers,'  mais  pour  faciliter 
l'application  de  la  réforme,  on  peut  admettre  les  élèves   de   la 
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Frauenschule  à  l'enseignement  scientifique  du  séminaire  en  qua- 
lité d'auditrices  [Hospitantinnen).  L'enseignement  de  la  pédagogie 
et  d'une  autre  matière  est  obligatoire  :  les  élèves  doivent  de  plus 
suivre  à  leur  choix  au  moins  12  heures  de  classe  par  semaine. 
Enfin  le  §  17  des  règlements  concernant  le  Lycée  stipule  qu'une 
école  annexe  [Ubungsschule]  doit  être  mise  à  la  disposition  des 
futures  institutrices  ainsi  qu'une  école  enfantine  pour  initier 
toutes  les  élèves  à  l'éducation  des  enfants. 

Voilà  ce  que  les  réformateurs  ont  fait  pour  les  jeunes  filles 
qui  désiraient  une  bonne  culture  générale  et  celles  qui  se  desti- 
naient directement  au  professorat.  Nous  devons  faire  connaître 
maintenant  ce  qu'il  y  a  surtout  de  nouveau  dans  les  programmes 
de  l'enseignement  féminin  en  Prusse,  la  création  de  la  Studien- 
anstalt.  C'est  là  en  effet  que  les  jeunes  filles  trouveront  un  ensei- 
gnement analogue  à  celui  des  écoles  secondaires  de  garçons  : 
c'est  là  qu'elles  seront  préparées  pour  les  études  supérieures  de 
l'Université.  Le  rapport  préliminaire  du  décret  du  18  août  dit 
en  effet  :  «  A  côté  des  Ecoles  supérieures  et  du  Lycée,  muni  d'un 
séminaire,  qui  donnent  une  culture  générale  et  forment  les  futures 
maîtresses,  il  est  nécessaire  de  préparer  les  jeunes  filles  des 
classes  supérieures  de  la  société  aux  «  professions  académiques  » 
autant  que  celles-ci  viennent  en  ligne  de  compte  pour  les  femmes  ^ 
La  Studienanstalt  a  pour  but  de  pousser  l'instruction  des  filles, 
de  telle  sorte  qu'elles  prouvent  dans  un  examen  de  maturité  une 
culture  identique  à  celle  que  les  garçons  reçoivent  dans  leurs 
écoles  supérieures  à  9  classes.  Ellesy  apprendrontle  latin  et  le  grec 
exigés  dans  les  Reformrealgymnases  et  les  Reformgymnases.  » 
A  la  différence  du  Lycée,  la  Studienanstalt  ne  peut  pas  se  super- 
poser à  l'Ecole  supérieure  de  filles.  Ce  serait  imposer  un  cycle  de 
15  ou  16  années  d'études  ;  et  il  manquerait  aux  élèves  la  base 
essentielle  à  leurs  futurs  travaux.  Une  bifurcation  était  nécessaire 
après  la  IV«  ou  là  III®.  L'élève,  entrant  dans  la  Studienanstalt,  doit 
prouver  qu'elle  a  suivi  avec  fruit  l'enseignement  de  IIP  ou  IV®  -. 


1.  Bestimmungen,  p.  699.  Zentralblatt  (août  1908). 

2.  Le  tableau  ci-dessous,  emprunté  au  fascicule  d'août  1908  du  Zen- 
tralblatt, p.  717,  permettra  de  mieux  saisir  l'ensemble  de  la  réforme.  On 
voit  clairement  comment  le  Lycée,  avec  ses  deux  subdivisions  Frauenschule 
et    Séminaire,   se   superpose   à    la    classe   I   de  la  division   supérieure  des 
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On  peut  se  demander  si  cette  bifurcation  après  la  7°  ou  8*"  année 
d'école,  c'est-à-dire  à  un  âge  normal  de  treize  ou  quatorze  ans, 
ne  présente  pas  quelque  inconvénient?  Même  en  admettant  que 
l'esprit  de  la  jeune  fille  est  plus  tôt  formé  que  celui  des  garçons, 
a-t-elle,  à  quatorze  ans,  des  goûts  toujours  bien  prononcés  et  une 
vocation  assez  forte?  Il  est  sans  doute  permis,  pour  reculer  le 
moment  oii  la  jeune  fille  doit  se  décider,  d'entrer  dans  une  classe 
plus  élevée  de  la  Studienanstalt,  en  subissant  un  examen  de  pas- 
sage. Mais  n'y  aurait-il  pas  là  une  façon  habile  de  retirer  d'une 
main  ce  que  l'autre  présente,  un  moyen  de  laisser  en  suspens 
une  création  qui  n'a  sans  doute  pas  été  sans  donner  des  craintes 
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aux  réformateurs,  si  l'on  en  juge  par  certaines  restrictions.  Le  §  19 
au  sujet  de  la  Studienanstalt  ne  dit-il  pas  que  celle-ci  ne  sera  auto- 
risée qu'autant  qu'on  aura  déjà  pourvu  à  la  création  des  classes 
de  la  Frauenschule  d'un  Lycée?  N'est-il  pas  dit  aussi  que  l'examen 
de  maturité  de  la  Studienanstalt  donne  les  mêmes  droits  que  celui 
des  Oberealschulen,  Realgymnases  et  Gymnases,  autant  qu'ils 
tiennent  en  ligne  de  compte  pour  les  femmes}  Nous  ne  voulons  pas 
toutefois  nous  attarder  à  la  critique  d'une  formule  imprécise. 
Notre  but  en  écrivant  cet  article  a  été  de  présenter  dans  ses 
grandes  lignes  la  réforme  de  l'enseignement  secondaire  féminin 
en  Prusse.  Il  nous  reste  à  ajouter  un  mot  au  sujet  du  recrute- 
ment du  corps  enseignant  dont  les  réformateurs  se  sont  aussi 
préoccupés.  Ils  désirent  attirer  et  retenir  les  agrégés  qui  ont  été 
formés  à  l'Université  [akademisch  gebiedete  Oberlehrer),  en  leur 
donnant  dans  les  Lycées  et  les  Studienanstalten  une  occupation 
digne  de  leur  valeur.  La  transformation  des  séminaires  doit  avoir 
pour  conséquence  une  amélioration  dans  la  préparation  des 
maîtresses  non  agrégées  (ordenthiche  Lehrerinnen).  Enfin,  pro- 
fesseurs hommes  et  professeurs  femmes  participent  ensemble  à 
l'enseignement  dans  les  Écoles  supérieures  de  jeunes  filles,  mais 
le  nombre  des  uns  ou  des  autres  ne  peut  être  inférieur  à  un  tiers 
du  nombre  total.  Les  classes  du  séminaire  et  les  classes  I  à  IV 
de  la  Studienanstalt  sont  uniquement  réservées  aux  agrégées  et 
agrégés.  Quant  à  la  direction,  elle  peut  être  confiée  à  un  profes- 
seur-femme qui  portera  dans  ce  cas  le  titre  de  Frau  Direktorin. 
C'est  là  une  innovation  qui  intéresse  au  plus  haut  point  le  per- 
sonnel enseignant  féminin  :  c'est  peut-être  la  plus  importante, 
en  tout  cas  la  plus  tangible  concession,  que  la  réforme  fait  au 
féminisme! 

Quelles  que  soient  les  difficultés  d'ordre  surtout  budgétaire  qui 
pourraient  entraver  la  mise  en  vigueur  des  nouveaux  programmes, 
il  faut  reconnaître  que  la  réforme  se  distingue  par  sa  clarté.  On 
attend  beaucoup  d'elle  pour  l'éducation  des  femmes  allemandes. 
Les  années  à  venir  nous  diront  si  les  résultats  auront  répondu 
aux  vastes  espérances  que  la  pédagogie  prussienne  a  mises  dans 
son  œuvre  de  réforme. 

Pierre  Gaubert. 


Un  Poète  contemporain 


M.  Auguste  Angellier. 

Tant  de  poètes  font  tant  de  réclame  qu'on  éprouve  une  sorte 
de  reconnaissance  envers  ceux  qui  s'abstiennent  de  vanter  leurs 
vers,  comme  les  merciers  leur  fil  ou  les  épiciers  leur  chocolat. 
M.  Angellier,  professeur  à  l'Université  de  Lille,  est  parmi  ceux 
qui  ont  la  pudeur  de  leur  art;  et  c'est  précisément  parce  qu'il  ne 
parle  jamais  de  lui-même,  que  nous  voudrions  parler  de  lui. 

I 

C'est  un  recueil  de  sonnets  qui  le  révéla  poète;  les  sonnets, 
réunis,  forment  un  roman;  et  le  roman  est  un  roman  d'amour.  Il 
nous  peint  la  passion  naissante,  la  plénitude  des  amours  exau- 
cées, la  séparation,  le  sacrifice.  C'est  l'antique  chanson,  que  les 
hommes  reprennent  d'âge  en  âge,  comme  si  elle  était  toujours 
nouvelle.  Aussi  bien  l'est-elle  éternellement,  en  effet;  et  le  plus 
curieux,  quand  tant  de  lèvres  l'ont  redite,  c'est  qu'elle  n'a  jamais 
le  même  rythme  ni  le  même  son. 

Celle-là  est  triste.  Amissœ  amicœ,  A  Vamie  perdue  :  le  titre  est 
comme  un  symbole.  Il  craint  la  vulgarité  des  mots  usés  par 
d'autres,  et  se  cache  sous  le  couvert  du  latin.  Étant  concis,  il  est 
discret.  Il  ne  manque  pas  d'une  pointe  de  préciosité  :  juste  assez 
pour  qu'il  n'y  en  ait  pas  trop.  Sa  résonance  est  curieuse  et  rare; 
le  même  mot  exprime  la  joie  de  posséder  l'amie,  et  la  douleur 
de  la  perdre  ;  on  ne  peut  évoquer  l'amour  naissant,  sans  évoquer 
aussi  l'amour  mort;  entre  le  commencement  et  lafin,  il  n'y  a  pas 
l'habituelle  loi  de  succession,  mais  identité.  Les  mêmes  carac- 
tères se  retrouvent  dans  le  livre  :  tel  le  titre,  telle  l'œuvre.  Et  sa 
tristesse,  d'abord,  fait  son  charme.  Ce  qui  conduisit  l'homme  à  la 
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femme,  ce  fut  moins  l'attirance  de  la  beauté,  que  celle  de  la 
pitié.  Elle  avait,  dans  la  brumeuse  cité  du  Nord  où  il  la  ren- 
contra, la  grâce  noble  et  majestueuse  des  statues  antiques.  Mais 
surtout,  elle  était  triste  ;  il  la  vit  pleurer,  il  l'aima.  Lui-même  ne 
lui  apporte  pas  la  présomption  naïve  d'un  cœur  vierge.  Le  pre- 
mier baiser  qu'il  lui  donne  l'épouvante  presque,  car  il  sent  gron- 
der en  lui  la  multitude  vile  des  baisers  donnés  à  d'autres.  11  ne 
faut  pas  qu'ils  aillent,  comme  les  amants  vulgaires,  se  scruter, 
s'épier,  et  chercher,  dans  le  passé  l'un  de  l'autre,  des  jalousies 
et  des  remords.  Il  faut  qu'ils  s'acceptent  tels  que  la  vie  les  a  faits, 
songeant  qu'ils  doivent  à  leur  passé  même  la  nature  de  leur 
passion  présente  :  si  forte,  si  durable,  et  si  sûre  d'elle-même 
qu'elle  ne  craint  pas  de  dédaigner  comme  imparfaites  encore  les 
premières  amours,  essais  d'amour.  Les  circonstances  même  leur 
sont  douloureuses.  Leur  union  ne  peut  être  qu'éphémère;  ils  la 
savent  condamnée  d'avance  à  l'instabilité;  ils  sentent  qu'à  un 
moment  donné,  le  devoir  se  dressera  entre  leurs  deux  cons- 
ciences, et  qu'ils  lui  obéiront.  Aussi  les  cris  de  passion  triom- 
phante sont-ils  rares,  et  vite  étouffés.  Aux  plus  purs  moments  de 
leur  félicité,  la  mélancolie  et  la  tristesse,  plus  que  la  joie,  les  pos- 
sèdent. Ils  ont  passé  par  tant  d'épreuves  et  dérobé  leur  pauvre 
amour  à  tant  de  menaces;  ils  voient  le  ciel  si  noir  devant  eux,  si 
incertaine  la  route,  que  si  une  voix  leur  criait  tout  à  coup  «  Voici 
le  bonheur  »,  —  ils  n'oseraient  y  croire,  épouvantés. 

Or  ce  n'est  point  là  une  tristesse  romantique;  elle  ne  cherche 
pas  à  tirer  parti  d'elle-même,  à  s'étaler,  à  s'admirer.  Elle  ne  com- 
porte pas  de  révoltes  ni  de  cris.  La  douleur,  pour  ces  deux  cœurs 
unis  que  le  malheur  sépare,  est  comme  le  résultat  d'une  inexo- 
rable loi,  qu'il  faut  subir  stoïquement,  parce  que  les  choses  sont 
telles,  et  que  la  volonté  humaine  n'y  saurait  rien  changer.  Et  le 
mot  stoïcisme,  à  son  tour,  rendrait  mal  la  tonalité  particulière  de 
leurs  sentiments,  si  on  y  voulait  voir  l'âpre  effort  d'une  volonté 
tendue.  C'est  .une  résignation  qui  se  réfugie  dans  la  tendresse  et 
qui  s'exhale  en  douceur.  Dès  le  premier  moment  où  ils  s'aiment, 
ils  sont  tendrement,  doucement  résignés.  Ils  veillent  sur  leur 
passion,  comme  sur  une  plante  frêle  qu'on  sait  destinée  à  périr. 
Les  étapes,  pour  ceux  qui  aiment  d'amour  jeune,  ne  valent  point 
pour  elles-mêmes,  et  ils  s'y  arrêtent  le  moins  possible;  eux  s'y 
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complaisent,  au  contraire;  ils  y  prolongent  leur  séjour;  le  temps 
qu'ils  passent  en  ces  auberges  de  la  route,  c'est  du  temps  qu'ils 
gagnent  sur  le  malheur.  Et  de  même,  ils  s'arrêtent  à  tous  les 
détails,  qu'ils  analysent  et  qu'ils  savourent;  ils  ne  se  contentent 
pas  d'en  jouir,  ils  leur  sont  reconnaissants  des  joies  qu'ils  leur 
procurent.  L'ami  remercie  les  yeux  de  l'amie,  parce  qu'ils  ont  été 
entre  eux  les  premiers  interprètes,  parce  que  la  douceur  de  leur 
caresse  est  sans  égale ,  parce  qu'ils  expriment,  mieux  que  les 
gestes,  mieux  que  les  mots,  l'âme  :  on  dirait  qu'il  s'adresse  à  des 
êtres  bienveillants,  qui  consentent  à  lui  être  pitoyables,  quand 
tout,  autour  de  lui,  est  cruel.  Puisqu'ils  n'ont  pas  d'illusion,  au 
moins  veulent-ils  faire  sans  se  hâter  l'inventaire  des  trésors  fugitifs 
qui  composent  leur  pauvre  bonheur.  — Quand  on  aime,  on  s'ima- 
gine volontiers,  par  Une  conception  des  choses  un  peu  bien  sim- 
pliste, qu'on  dispose  de  la  nature  :  est-on  gai,  il  faut  qu'on  la 
sente  joyeuse  autour  de  soi;  et  triste,  quand  on  pleure.  Si  par 
hasard  elle  manque  à  cette  étrange  servitude,  on  se  croit  autorisé 
à  l'en  blâmer  sévèrement.  Eux  ne  demandent  pas  tant  :  ils  cher- 
chent le  décor  que  la  nature  veut  bien  offrir  à  leur  âme;  et  ce 
qu'ils  aiment  le  mieux,  c'est  la  mer,  la  mer  indécise  et  changeante, 
dont  la  splendeur  même  ne  va  pas  sans  effroi.  Ils  n'exigent  pas 
que  les  choses  leur  obéissent;  ils  leur  confient  seulement  les  par- 
celles de  leur  amour,  pour  qu'elles  veuillent  bien  les  garder,  et 
marquer  leur  route  de  souvenirs.  Les  arbres,  les  monts,  les  flots, 
sont  pour  eux  des  témoins,  qui  compensent,  par  la  multiplicité 
des  résonances  dont  ils  les  entourent,  la  brièveté  de  leurs  jouis- 
sances mélancoliques.  Même  il  leur  arrive  de  les  projeter  hors 
d'eux-mêmes,  et  de  les  transformer  en  allégories  et  en  symboles, 
comme  pour  mieux  les  regarder.  Il  aperçoit,  sur  une  verrière,  sa 
dame  qui  lui  tend  les  mains;  et  il  se  voit,  s'agenouillant  pour  les 
embrasser.  —  Dans  un  palais  de  féerie,  il  s'entend  appeler  par 
les  voix  d'autres  femmes;  mais  entre  leur  beauté  et  lui-même 
«  luisent  les  pauvres  yeux  tout  fatigués  de  larmes  »  de  celle  qu'il 
aime,  et  la  vision  s'évanouit.  Après  la  séparation  môme  il  la  voit; 
elle  lui  présente  un  bouquet  de  myosotis,  et  il  y  penche  le  front, 
pour  cacher  ses  larmes.  Ainsi  Dante,  jadis,  peuplait  sa  Vita 
Nuova  des  formes  idéales  que  prenait  son  amour. 

Naturellement  donc,  spontanément,    la  vision  s'idéalise;  elle 
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tend  comme  d'elle-même  à  dépasser  le  cas  particulier  qui  la  pro- 
voque pour  prendre  une  forme  plus  générale.  Et  nous  touchons 
ici,  peut-être,  à  l'essentiel.  Car,  de  la  même  façon,  les  sentiments 
tendent  à  se  dépouiller  de  leur  individualité  égoïste,  pour  se  faire 
plus  humains.  Ils  deviennent  l'expression  des  forces  qui  régissent 
tous  les  êtres;  ils  sont  l'effet,  à  un  moment  donné,  et  dans  des 
âmes  déterminées,  de  causes  plus  puissantes  qu'eux-mêmes;  et 
leur  force  vient  précisément  de  cet  infini  qu'ils  contiennent  un 
moment.  Pour  qu'une  œuvre  nous  paraisse  belle,  cet  équilibre  est 
nécessaire;  au-dessus,  des  images  nettes,  des  personnalités 
vigoureuses,  un  fait  et  une  histoire;  au-dessous,  plus  profondé- 
ment, dans  une  sorte  de  pénombre,  les  pouvoirs  surhumains  qui 
font  agir  les  hommes.  Cet  amour,  si  poignant  dans  sa  mélancolie, 
ne  nous  retiendrait  pas,  s'il  se  laissait  vivre  sans  que  nous  sen- 
tions jamais  ce  qui  lui  donne  la  vie.  Sa  grandeur,  au  contraire, 
vient  de  la  conscience  qu'il  a  d'être  grand.  Le  poète  sent  que 
du  jour  où  la  passion  est  entrée  dans  son  cœur,  quelque  chose 
d'éternel  y  est  entré  avec  elle;  c'est  le  moment  où  la  créature 
mobile  contient  en  elle  un  élément  immuable;  celui  qui  aime 
devient  un  des  innombrables  acteurs  qui  jouent  le  drame  dont  vit 
le  monde;  périsse  son  corps,  son  amour  ne  périra  pas,  puisqu'il 
est  une  fois  entré  dans  l'harmonie  de  l'ensemble  et,  que  pour 
durer  toujours,  il  suffit  qu'il  ait  existé.  Par  instants,  il  sentira  bien 
la  contradiction  qui  existe  entre  la  fragilité  de  l'amour  humain  et 
l'éternité  qu'il  renferme;  il  souffrira  de  voir  qu'au  moment  où  il 
dit  «  toujours  »,  des  feuilles  mortes  tombent  sur  la  table  où  il  s'ac- 
coude. Mais  cette  contradiction  ne  trouble  pas  le  fond  de  son  âme. 
Car  il  songe  aussi  que  par  l'amour,  il  a  touché  à  l'essence  de  l'être  ; 
et  ceci,  quoi  qu'il  arrive  dans  la  suite,  ne  lui  sera  point  ôté.  Si  même 
celle  qu'il  aime  vient  à  oublier,  il  recueillera  dans  son  cœur,  avec  sa 
propre  douleur,  cette  douleur  dont  elle  ne  voudra  plus,  — comme 
une  sorte  d'être  intangible,  comme  une  «  chose  en  soi  »,  ainsi  que 
diraient  les  philosophes,  dont  on  ne  saurait  concevoir  ni  l'anéan- 
tissement ni  la  dispersion,  et  qui  continue  à  exister  en  dehors  de 
toutes  les  contingences.  Ce  qui  passe  dans  ces  vers,  c'est  un 
effort  de  pensée,  c'est  un  effort  de  passion,  vers  l'éternel  et  vers 
l'infini. 

Mais  la  forme  du  sonnet  concorde-t-elle  avec  de  si  grands  mots  ? 
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N'est-elle  point,  par  nature,  fragmentaire,  et  même  précieuse; 
miniature,  quand  il  faudrait  une  fresque?  Ne  brise-t-elle  pas,  par  ses 
multiples  entraves,  les  grands  élans  ?M.  Angellier  sait  assouplir 
cette  forme  rigide  et  élargir  cette  forme  étroite,  quand  il  le  faut. 
Lorsque  la  pensée  s'amplifie,  il  lie  entre  eux  les  sonnets  :  deux, 
quatre,  six  souvent,  et  jusqu'à  douze,  le  cas  échéant.  On  dirait 
alors  d'une  phrase  majestueuse,  qui  se  développe  en  périodes 
successives,  et  prend,  après  chaque  période,  un  temps  de  repos.  — 
Ou  bien  nous  avons  une  pensée  qui  vaut  pour  elle-même,  sans  se 
soucier  de  celle  qui  précède  et  de  celle  qui  suit  :  et  le  sonnet  se 
suffit  à  lui  seul,  complet,  défini,  limité.  Ou  bien  la  pensée  s'am- 
plifie, se  lie  aux  autres,  s'étend  ;  alors  le  sonnet  n'est  plus  qu'un 
mot  dans  une  phrase.  Analyse,  synthèse,  suivant  les  cas.  Voici 
l'analyse  : 

Les  caresses  des  yeux  sont  les  plus  adorables; 

Elles  apportent  l'âme  aux  limites  de  l'être, 

Et  livrent  des  secrets  autrement  ineffables, 

Dans  lesquels  seuls  le  fond  du  cœur  peut  apparaître. 

Les  baisers  les  plus  purs  sont  grossiers  auprès  d'elles; 
Leur  lang-age  est  plus  fort  que  toutes  les  paroles; 
Rien  n'exprime  que  lui  les  choses  immortelles, 
Qui  passent  par  instants  dans  nos  êtres  frivoles. 

Lorsque  l'âge  a  vieilli  la  bouche  et  le  sourire, 
Dont  le  pli  lentement  s'est  comblé  de  tristesse, 
Elles  gardent  encor  leur  limpide  tendresse; 

Faites  pour  consoler,  enivrer  et  séduire, 

Elles  ont  les  douceurs,  les  ardeurs  et  les  charmes. 

Et  quelle  autre  caresse  a  traversé  des  larmes  ? 

Et  voici  le  type  du  sonnet  qui  prête  à  la  synthèse,  qui  se  res- 
serre, qui  se  condense,  qui  semble  n'être  qu'un  élément  dans 
une  harmonie  plus  générale  : 

Rosier  blanc,  dont  les  jets  emmêlés  et  hardis 
Grimpant  le  long  du  mur  jusqu'au  balcon  de  fer 
Enroulent  aux  barreaux  sur  l'enclume  arrondis 
Les  rinceaux  délicats  de  leur  feuillage  clair; 

Rosier  blanc,  dont  les  fleurs  si  pures  semblent  faites 
Pour  parer  les  autels  dans  la  flamme  des  cierges, 
Quand  le  mois  virginal  renouvelle  ses  fêtes. 
Ou  fournir  des  bouquets  à  la  tombe  des  vierges; 

Rosier  blanc,  cache  bien  la  rose  un  peu  pourprée, 
Ton  seul  calice  ardent,  que  ma  main  déchirée 
De  son  sang  a  rougi,  quand  je  suis  descendu 
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De  ce  balcon  de  fer,  où,  longtemps  suspendu, 

Je  prolongeais  l'adieu  et  le  baiser  suprême 

De  celle  qu'en  secret  j'ai  conquise,  et  que  j'aime. 

Remarquons  le  choix  de  la  rime.  Contre  le  danger  de  mono- 
tonie, c'est  un  autre  remède.  Elle  est  presque  l'essentiel  du 
sonnet  :  la  varier,  c'est  le  changer  tout  entier.  Et  l'artiste 
la  transforme  avec  habileté.  Rimes  féminines,  exclusivement, 
s'il  faut  produire  un  effet  de  douceur;  rimes  masculines,  s'il 
convient  d'exprimer  la  force;  quatrains  dissemblables,  ou 
tercets  appareillés;  voire  même  —  comme  une  suprême  coquet- 
terie! —  des  sonnets  réguliers  et  classiques  :  on  trouve  tous  les 
effets.  C'est  de  la  musique,  et  de  la  musique  moderne,  habile 
parfois  jusqu'à  la  dissonance. 


II 

Vint  ensuite,  en  1903,  le  Chemin  des  Saisons  :  printemps,  été, 
automne,  hiver. 

N'y  cherchez  pas  la  peinture  minutieuse  et  suivie  des  décors 
que  l'année  revêt  dans  son  cours  —  comme  un  almanach,  ou  comme 
un  inventaire.  Le  genre  descriptif,  autant  qu'il  charmait  nos 
ancêtres,  nous  ennuie;  de  tous  les  poèmes  admirés  autrefois, 
oubliés  aujourd'hui,  le  plus  méprisé  sans  doute,  c'est  celui  de 
Saint-Lambert;  ou  peut-être  ceux  de  Delille.  Mais  voici.  —  Vous 
avez  été  surpris,  un  jour,  de  voir  que  l'allée  où  vous  vous  promenez 
d'ordinaire  jaunissait.  Vers  le  même  temps,  les  cris  des  hiron- 
delles vous  ont  attiré  à  la  fenêtre  ;  et  vous  avez  remarqué  qu'elles 
s'assemblaient  pour  le  départ.  Un  soir,  vous  avez  été  frappé  par 
les  nuances  étranges,  et  voilées  de  tristesse,  que  prenait  le  ciel 
de  septembre  :  gris,  mauve,  bleu  tendre,  commeun  tissu  frisson- 
nant. La  vigne,  après  les  blés,  a  mûri  autour  de  vous;  et  c'est  le 
temps  de  la  vendange.  Sur  la  mer,  sous  la  pluie,  a  passé  un  vol 
de  goélands,  oiseaux  des  tempêtes.  Les  fleurs  de  votre  jardin  se 
sont  fanées;  les  seuls  bouquets  que  vous  puissiez  faire  encore  si 
l'envie  vous  en  prend,  sont  des  bouquets  de  chrysanthèmes. 
Tout  cela,  c'est  l'automne.  Chacune  des  impressions  qui, 
successivement,  sont  venues  se  graver  dans  votre  âme,  est  liée 
aux  autres,  et  leur  correspond.  Les  feuilles   mortes   que  votre 
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pas  a  foulées  évoquent  nécessairement  dans  votre  esprit  le 
souvenir,  et  presque  la  sensation,  de  l'air  déserté  d'oiseaux,  du 
ciel  refroidi,  des  pluies  en  tempête,  —  de  l'automne.  Lèvent  que 
vous  avez  entendu  siffler  dans  la  cheminée,  près  du  feu  qu'on 
vient  de  rallumer,  ne  saurait  aller  sans  la  vision  des  hirondelles 
qui  partent,  des  goélands  qui  passent,  des  feuilles  mortes  que 
votre  pas  a  foulées  —  de  l'automne.  Et  c'est  ainsi,  en  vérité,  que 
nous  nous  apercevons  du  passage  des  saisons.  Notre  volonté 
n'est  pas  toujours  tendue  à  épier  le  temps  qu'il  fait  et  le  jour  qui 
vient.  Mais,  par  moments,  une  impression  plus  forte  que  les 
autres,  parmi  celles  qui  assiègent  notre  attention  sans  parvenir  à 
la  captiver,  demeure.  Une  saison,  pour  nous,  n'est  pas  autre 
chose  qu'une  série  de  ces  impressions  liées,  qui  concourent  au 
même  effet.  Voilà  pourquoi,  en  poésie,  une  description  suivie 
serait  fausse;  voilà  pourquoi  des  impressions  successives,  telles 
que  les  rend  M.  Angellier,  sont  vraies  :  ce  sont  comme  des 
notes  choisies  qui,  réunies,  donnent  le  chant  de  l'automne. 

Mais  ces  visions  ne  vont  pas,  à  leur  tour,  sans  une  évocation 
de  sentiments.  Nous  sommes  unis  à  la  nature  physique  par  trop 
de  liens,  pour  que  nous  ne  sentions  pas  l'influence  des  saisons 
jusque  dans  notre  âme;  nous  subissons,  plante  humaine,  la  grêle 
ou  le  gel,  et  nous  aspirons  au  soleil.  Inversement,  par  une  sorte 
de  revanche  ou,  si  l'on  veut,  par  la  réciprocité  de  cette  attache 
qui  nous  tient  aux  choses,  nous  prêtons  volontiers  aux  émotions 
qui  s'agitent  en  nous  les  couleurs  du  printemps  ou  de  l'été. 
Ainsi  ces  tableaux  ne  seront  pas  seulement  pittoresques,  mais 
pénétrés  de  sentiment.  Au  même  titre  que  les  feuilles  mortes 
et  que  les  rafales,  les  tristesses,  les  regrets,  les  amertumes,  sont 
l'automne.  Les  deux  inspirations  s'unissent  et  s'enlacent,  indis- 
solubles. Qu'on  relise  la  pièce  intitulée  les  CJirysanthèmes  :  c'est 
novembre  dans  un  jardin,  comme  c'est  novembre  dans  une  vie; 
et  de  même  que  ces  pâles  fleurs,  ces  fleurs  de  souci,  dont  l'effort 
d'aimer  s'épuise  en  des  flammes  qui  n'ont  point  d'ardeur,  ont 
succédé  aux  roses  :  de  même  dans  les  cœurs  lassés,  aux 
enchantements  ont  fait  place  les  désillusions  : 

Le  jardin  n'a  plus  que  des  chrysanthèmes 
Et  nos  cœurs  aussi  ! 

Aux  vers  chaque    mètre  apporte  sa  diversité,  comme  chaque 
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jour  apporte  sa  variété  aux  saisons.  Mais  la  forme  que  l'auteur 
emploie  le  plus  souvent,  quelle  que  soit  d'ailleurs  la  raison  qui 
explique  cette  préférence,  c'est  la  vieille  chanson  française,  cou- 
plets et  refrain.  Le  refrain  n'est-il  pas,  puisqu'il  s'agit  du  passage 
des  jours,  comme  un  rappel  du  passé  dans  le  présent?  Le  couplet 
reprend  son  chemin;  mais  il  faut  bien  qu'il  s'arrête,  quand  le 
refrain  recommence;  et  l'on  revit  ainsi  ce  qu'on  avait  vécu.  Et 
puisqu'il  s'agit  de  sentiment,  le  refrain  n'est-il  pas  aussi  la  voix 
du  cœur,  discrète  et  obstinée,  que  les  idées  accessoires  ne  conten- 
tent pas,  et  qui  ramène  inlassablement  ceux  qui  l'écoutent  à  l'émo- 
tion profonde  qui  l'inspire?  Douloureux  ou  moqueur,  il  semble 
ponctuer  les  phrases  de  sanglots  ou  de  rires.  Il  exclut  l'emphase, 
puisqu'il  reste  la  forme  la  plus  primitive,  la  plus  populaire  que 
les  vers  puissent  prendre  ;  il  n'exclut  pas  l'émotion  :  elle  lui 
prête,  au  contraire,  une  expression  naïve,  dont  sa  simplicité 
ne  saurait  être  effarouchée.  C'est  dans  une  chanson  que  nous 
trouverions,  pour  notre  compte,  non  point  la  philosophie  sans 
doute  —  car  le  mot,  qui  nous  servira  tout  à  l'heure,  serait  trop 
gros  ici;  —  mais  la  morale,  si  l'on  veut,  de  l'histoire  des  jours 
qui  se  succèdent,  au  long  du  chemin  des  saisons  : 

Le  long  des  ruisseaux  d'eau  vive 
Dont  les  frissonnants  détours 
Montrent  la  fuite  hâtive, 
Songeant  au  départ  des  jours, 
Robin  s'en  va  flageolant 
Sur  son  flageolet  d'argent. 

Dans  les  prés  fleuris  de  menthe. 
Où,  vers  le  soir,  les  bergers 
S'en  vont  avec  leurs  amantes, 
Songeant  aux  serments  légers, 
Robin  s'en  va  flageolant 
Sur  son  flageolet  d'argent. 

Sur  l'âpre  coteau  de  roche 
Où,  crispant  ses  maigres  mains, 
Un  pauvre  buisson  s'accroche. 
Songeant  aux  refus  humains, 
Robin  s'en  va  flageolant 
Sur  son  flageolet  d'argent. 

Dans  le  noir  enclos  des  tombes 
Ombragé  de  vieux  tilleuls 
Où  roucoulent  des  colombes, 
Songeant  aux  cœurs  restés  seuls, 
Robin  s'en  va  flageolant 
Sur  son  flageolet  d'argent. 
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III 


Devant  la  mer,  auprès  de  la  chaumière  rustique,  sur  le  vieux 
banc  de  bois  qu'abrite  l'auvent,  parlent  un  jeune  homme  et  un 
vieillard.  Celui-ci  donne  à  celui-là  les  conseils  de  la  sagesse  :  qu'il 
fuie  l'araourl  Qu'il  vive,  heureux  et  paisible,  dans  le  champ  où  a 
vécu  son  père,  et  où  il  est  mort  !  Mais  le  jeune  homme  ne  se  laisse 
pas  convaincre.  Il  a  vu  des  matelots  revenir  de  leurs  expéditions 
lointaines,  harassés,  épuisés,  il  est  vrai,  mais  ayant  dans  les  yeux 
une  flamme  que  ne  connaissent  pas  ceux  qui,  dans  leur  calme 
sagesse,  ont  toujours  évité  les  périls  des  flots.  Pareillement,  il  a 
observé  l'autre  jour  l'étrangère,  qui  vient  d'arriver  dans  le  pays; 
il  a  vu  luire  dans  ses  yeux,  tandis  qu'elle  contemplait  la  mer, 
cette  même  flamme,  qu'y  ont  allumée  les  ardeurs  des  anciennes 
passions.  L'amour,  donc,  comme  la  mer,  n'est-ce  pas  l'expé- 
rience nécessaire  qu'il  faut  avoir  tentée,  pour  réaliser  tout  son 
être?  Le  vieillard  n'y  voit  que  le  piège  de  la  nature,  l'illusion 
dont  elle  berce  les  créatures  pour  les  forcer  d'obéir  à  ses  lois. 
Pendant  qu'ils  discutent,  voici  que  chantent  les  matelots  prêts  à 
quitter  le  port;  et  voici  que  chante  l'étrangère,  qui  passe  à  côté 
d'eux.  Alors  le  jeune  homme,  méprisant  une  expérience  qui  n'est 
point  sienne,  s'élance  vers  l'inconnu  et  vers  la  passion. 

A  l'orée  d'une  claire  bourgade,  un  potier  prépare  sa  glaise  et 
allume  son  four.  Survient  une  vierge,  que  son  salut  arrête  devant 
la  porte.  Il  lui  offre  le  fruit  de  son  travail  du  jour.  Pour  elle,  il 
fera  sortir  de  la  matière  une  coupe  au  jet  hardi,  elle  refuse  ;  un 
bas-relief,  qui  représentera  la  danse,  elle  refuse  ;  une  amphore, 
aux  flancs  de  laquelle  on  verra  un  cortège  nuptial  développer  sa 
pompe,  elle  refuse  toujours.  Que  veut-elle  donc?  Elle  veut  une 
stèle,  où  le  potier  fixera,  parmi  nos  gestes  passagers,  une  atti- 
tude qui  soit  digne  de  l'éternité.  Devant  la  moisson  fauchée,  un 
mari  regardera  sa  femme,  en  lui  prenant  la  main;  leurs  visages 
exprimeront  l'amour,  et  l'orgueil  de  la  tâche  commune  longue- 
ment, loyalement  accomplie.  Non  loin  joueront  des  enfants,  race 
issue  d'eux.  —  L'artiste  a  compris  la  leçon.  Son  art  ne  doit  pas 
retracer  les  choses  viles;  il  doit  trouver  sa  beauté  dans  sa  gran- 
deur. Il  se  mettra  donc  à  l'œuvre.  Mais  il  fait  d'abord  une  prière 
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à  celle  qui  l'inspire  :  permettra-t-elle  que  la  figure  de  la  femme 
reproduise  ses  traits?  que  la  figure  du  mari  ressemble  à  celle  du 
potier?  Et  voudra-t-elle,  alors,  qu'ils  soient  unis  dans  la  vie, 
comme  ils  le  seront  dans  l'art?  —  Elle  s'en  va  sur  un  mot 
d'espoir. 

Dans  un  coin  de  verdure  fraîche,  entre  deux  routes  poudreuses 
qui  se  séparent,  au  flanc  de  la  montagne  aride,  un  berger  parle 
avec  l'étrangère  qui  passait  :  elle  avait  soif,  elle  avait  faim  ;  il  lui 
a  offert  l'eau  de  sa  gourde  et  les  fruits  de  sa  corbeille.  Au  moment 
où  elle  le  remercie,  et  veut  continuer  son  chemin,  il  l'arrête  :  il 
admire  sa  beauté,  qui  séduit  ses  yeux  et  son  âme.  Mais  elle  le 
repousse;  elle  a  pris,  dès  longtemps,  la  résolution  farouche 
d'étouffer  en  elle-même  tout  amour;  car  l'amour,  c'est  la  source 
de  la  vie;  or  la  vie,  c'est  le  mal.  11  cherche  à  combattre  sa  réso- 
lution; et  devant  les  arguments,  qui  se  pressent  sur  les  lèvres 
du  jeune  homme,  un  moment  elle  semble  fléchir.  Mais  elle 
reprend  possession  d'elle-même,  et  part.  Elle  ne  veut  pas  aimer. 
Elle  hait  l'amour.  — Tel  est  le  triple  sujet  des  Dialogues  d'amour, 
Dans  la  lumière  antique. 

Cette  fois,  c'est  bien  de  la  philosophie.  Dieu  nous  garde  de 
vouloir  trouver  à  toute  force,  dans  le  talent  d'un  poète,  ce  qu'on 
appelle  une  évolution  !  Nous  renonçons  volontiers  à  la  joie  facile 
de  ces  démonstrations  triomphantes.  Mais  il  est  certain  que  l'atti- 
rance vers  l'idée,  la  tendance  à  rechercher  dans  tous  les  cas  par- 
ticuliers les  lois  générales,  s'accentue  ici,  et  devient  prédomi- 
nante ;  il  est  certain  que  la  pensée,  après  avoir  pris  dans  le 
Chemin  des  Saisons  sa  récréation,  se  remet  au  travail,  et  se  con- 
centre en  un  vigoureux  effort.  Le  «  moi  »  disparaît;  nous  le  lais- 
sons à  la  porte,  et  nous  entrons  dans  le  domaine  des  idées. 
Qu'est-ce  que  l'amour?  Faut-il  l'accepter,  comme  la  condition 
nécessaire  à  l'être  pour  se  réaliser  tout  entier?  Ou  ne  vaut-il  pas 
mieux  chercher  à  le  détruire,  s'il  est  vrai  que  le  monde  est  la 
proie  du  mal,  et  que  l'amour  entretient  le  monde?  —  De  même, 
qu'est-ce  que  l'art?  Quels  sont  ses  moyens?  Quel  doit  être  son 
but?  Ainsi  pourraient  s'énoncer,  sous  leur  forme  abstraite,  les 
problèmes  dont  le  poète  cherche  la  solution.  Et  c'est,  dès  lors, 
une  sorte  de  corps  à  corps  avec  l'idée,  une  lutte  pour  éloigner 
tout  ce  qui  est  obscur,  tout  ce  qui  est  vague,  tout  ce  qui  est  con- 
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tradictoire  ;  pour  voir  en  face,  tous  voiles  écartés,  la  vérité.  Ce 
ne  sont  pas  des  questions  auxquelles  on  répond  en  se  jouant. 
Autant  il  semble  délicieux  de  penser  vite,  quand  on  effleure  seu- 
lement les  idées,  autant  il  est  pénible,  et  presque  douloureux,  de 
les  creuser  profondément,  jusqu'à  ce  qu'on  sente  le  roc,  auquel 
il  est  nécessaire  de  s'arrêter.  Il  faut  alors  un  outil  solide,  et  qui 
ne  plie  pas  facilement  :  une  raison  forte  et  droite,  qui,  fouillant 
avec  méthode,  arrive  au  fond.  Voyons,  à  titre  d'exemple,  comment 
elle  procède  pour  définir  progressivement  le  but  de  l'art.  Elimi- 
nons d'abord  ce  qui  est,  en  soi,  insignifiant;  un  vase,  si  beau 
qu'on  le  suppose,  n'est  jamais  qu'un  caprice  des  yeux,  et  la  joie 
d'un  moment;  il  ne  donne  pas  la  jouissance  entière  et  profonde 
que  l'on  exige  du  beau.  Ecartons  encore  ce  qui  traduit  un  trouble 
passager,  une  agitation  sans  cause,  un  effort  sans  résultat.  Les 
vierges  qui  dansent  peuvent  piquer  et  séduire,  par  un  assemblage 
de  lignes  harmonieuses;  mais  la  pensée  ne  saurait  s'attacher  à 
un  tel  tableau  parce  qu'elle  se  lasse  bientôt  d'un  vain  mouvement. 
Nous  choisirons,  alors,  pour  les  reproduire,  des  moments  de  la 
vie  qui  ne  soient  pas  confus  ni  haletants,  mais  joyeux  et  pleins 
d'espoir?  —  Ce  sera  mieux  sans  doute,  mais  insuffisant  encore, 
si  ces  moments  n'ont  rien  de  stable  et  peuvent  être  suivis  de 
tristesses  qu'ils  contiennent  en  eux.  Ainsi  se  découvre  peu  à  peu 
ce  qui  a  manqué  jusqu'ici  à  notre  définition  :  un  élément  de  per- 
manence et  de  fixité.  L'art  doit  représenter  les  moments  où  la 
pensée  humaine,  dans  son  universelle  inquiétude  et  dans  sa 
mobilité,  se  sent  digne  de  devenir  éternelle  ;  puisque  son  privi- 
lège est  de  donner  la  durée  à  ce  qu'il  touche,  c'est  à  ce  qui  mérite 
de  durer  qu'il  doit  s'adresser;  à  cette  condition  seulement,  sa 
matière  sera  d'accord  avec  ses  lois.  C'est  de  la  philosophie  :  c'est, 
en  même  temps,  de  la  poésie.  Ces  idées  abstraites  sont  recou- 
vertes, comme  d'un  riche  manteau,  d'images  multiples;  on  sent 
qu'elles  éclosent  spontanément  dans  la  pensée  de  l'auteur,  et  qu'il 
doit  faire  effort,  non  pour  chercher,  mais  pour  choisir.  Qui  ne 
connaît  le  mal  pour  l'avoir  senti?  pense  le  philosophe.  Et  le 
poète  traduit  : 

Quel  bélier  n'a  laissé  de  sa  laine  au  buisson? 
Quel  berger  n'a  blessé  sa  main  à  des  épines? 
Quel  bûcheron  n'a  pris  son  pied  dans  des  racines? 
Quelle  bouche  n'a  pas  mâché  de  pain  amer? 
Quel  bouclier  n'a  pas  été  mordu  du  fer? 
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Ne  disons  même  pas  que  les  images  recouvrent  les  idées:  elles 
sont  l'expression  que  les  idées  prennent  d'elles-mêmes;  elles  ne 
pourraient  revêtir  une  autre  forme  ;  il  n'y  a  pas  là  de  traduc- 
tion, il  y  a  identité.  Et  puis,  c'est  une  pensée  si  ample  qui  se 
déroule  si  harmonieusement,  sans  hâte  ni  heurts,  qu'elle  exclut 
toute  impression  de  sécheresse  ou  d'aridité.   Un  théorème   est 
pressé;   il  faut  qu'il   aille  vite,  et  qu'il  aille  droit,   de  peur  de 
s'égarer.    Aussitôt    une    vérité    acquise,  il  la   laisse;   c'est  une 
conquête  de  faite,  il  passe  à  une  autre.  Ainsi,  précipité,  hâtif,   il 
arrive  brutalement  à  ce  qu'il  fallait  démontrer.  La  poésie,  au 
contraire,  ne  court  pas.  Quand  un  sentiment  lui  plaît,  elle  s'y 
attarde.   Elle  flâne  volontiers  à  toutes  les  manifestations  de  la 
vie  :  car  ce  qu'elle  veut  rendre,  ce  n'est  pas  une  des  apparences 
du   réel,   mais  bien  tout  le  réel;  elle    est  complexe  comme  le 
vrai.  Elle  ne  croit  pas  que  ce   soit  du   temps  perdu   que  celui 
qu'elle  emploie  à  fixer  là  beauté  des  choses.  Elle  se  complaît  en 
elle-même;  elle  est  à  elle-même  son  propre  but.  Les  vers   de 
M.   Angellier  s'arrêtent  devant   la  mer   qui   miroite   au    soleil, 
devant   les   pics   neigeux    de    la    montagne,    devant   les   objets 
d'art  qui  ornent  la  maison  du  sculpteur;  ils  sont  accessibles  à 
toutes   les   émotions,  et   se  parent   tour   à   tour    de  toutes    les 
richesses  du  sentiment;  ils  ne  sacrifient  jamais  l'aspect  abstrait 
du  vrai,  à  son  aspect  concret,  qui  est  la  poésie.   Ce  à  quoi  ces 
idées  philosophiques  ressemblent  le  moins,  c'est  assurément  à 
un  syllogisme. 

Et  c'est,  enfin,  la  lumière  antique  qui  nous  éclaire.  —  Pour 
penser,  il  faut  aujourd'hui  que  nous  nous  retirions  dans  le  secret 
du  cabinet,  ou  dans  l'ombre  des  bibliothèques.  Pour  voir  et 
pour  entendre,  nous  commençons  par  nous  boucher  les  oreilles 
et  par  fermer  nos  yeux.  C'est  pour  cela,  peut-être,  que  nos 
systèmes  ont  toujours  quelque  chose  de  mesquin,  d'étriqué, 
d'irréel.  Les  anciens  ne  pensaient  pas  ainsi,  qui  méprisaient 
l'ombre  de  l'école,  comme  ils  disaient,  et  recherchaient  la 
poussière  de  l'arène  avec  la  lumière  du  jour.  Quand  ils  réflé- 
chissaient, c'était  devant  les  choses  ;  et  les  voyant  de  plus  près 
ils  les  comprenaient  mieux.  La  clarté  de  leur  ciel  faisait  la  clarté 
de  leurs  idées;  et  dans  leurs  conceptions,  la  netteté  de  leur 
vision  passait.    De  même   ici   :    il  ne  s'agit   pas    d'un   système 
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construit  a  priori,  qu*on  applique  ensuite,  bon  gré  mal  gré,  en 
étirant  ou  en  rognant,  à  la  nature.  C'est  une  évocation  d'idées, 
qui  ne  s'imposent  pas,  qui  se  proposent  seulement;  et  peu 
importe  comme  on  les  interprète,  chacun  à  sa  guise,  pourvu 
qu'elles  fassent  penser.  Ce  n'est  pas  tant  à  cause  du  décor;  ce 
n'est  pas  seulement  parce  que  les  personnages  se  promènent 
librement,  sans  faste  et  sans  orgueil,  dans  le  domaine  de  l'intel- 
ligence, qu'on  est  tenté  de  voir,  au-dessus  de  leur  tête,  le  ciel 
clair  de  l'Attique.  C'est  qu'ils  savent,  comme  faisait  Socrate, 
quand  il  allait  par  les  places  et  par  les  rues,  transformer  le  réel 
en  abstrait,  sans  que  l'abstrait  cesse  d'être  le  réel. 


IV 

Les  Dialogues  civiques,  qu'éclaire  la  même  lumière,  traitent  des 
problèmes  d'une  autre  nature  :  plus  pratiques,  en  quelque  sorte, 
et  d'un  intérêt  plus  contemporain.  Un  orateur  veut  quitter 
l'Assemblée  où,  jusqu'ici,  il  prêtait  à  la  minorité  la  grandeur  de 
son  éloquence  et  l'éclat  de  sa  vertu;  son  ami  le  décide  à  rester, 
au  nom  de  la  vertu  même  :  tel  est  le  premier  dialogue.  La 
question  de  la  paix  et  de  la  guerre  occupe  les  deux  autres.  Dans 
un  décor  grandiose,  sur  l'acropole  delà  cité,  devant  le  temple  où 
on  vient  d'offrir  aux  dieux,  en  trophée,  les  dépouilles  des 
ennemis  vaincus,  un  vieillard  désolé  et  un  général  triomphant  la 
discutent.  Le  premier,  au  souvenir  du  carnage,  appelle  de  ses 
vœux  l'universel  apaisement;  le  second  croit  que  la  lutte  qu'il 
vient  de  soutenir  n'est  qu'une  des  phases  du  combat  qui  doit  durer 
autant  que  le  monde.  Qui  d'entre  nous  ne  s'est  senti  partagé  entre 
l'une  et  l'autre  opinion?  Qui  n'a  passé  par  les  mêmes  angoisses, 
lorsqu'il  s'agissait  non  pas  seulement  de  considérations  idéales  et 
de  délibérations  abstraites,  mais  de  la  conduite  pratique  à  tenir 
envers  la  patrie  et  envers  l'humanité?  Et  suivant  que  l'écho  venu 
d'au  delà  des  frontières  nous  apportait  des  rumeurs  de  guerre,  ou 
que,  s'affaiblissant,  il  semblait  présager  la  paix,  qui  de  nous  n'a 
trouvé  tour  à  tour  la  guerre  nécessaire  et  la  paix  dangereuse,  ou 
la  guerre  odieuse  et  la  paix  sacrée?  Ces  deux  voix  qui  alternent 
dans  le  dialogue,  elles  se  sont  fait  entendre  confusément  dans 
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notre  conscience,  aux  heures  où  les  deux  hommes  qui  sont  en 
tout  homme  s'opposent  comme  deux  ennemis. 

La  chose  a  commencé  par  une  sorte  de  répulsion  physique  ; 
nous  nous  sommes  révoltés,  un  jour,  à  voir  le  soldat  traîner  son 
sabre  par  les  rues.  Il  nous  a  paru  brutal  et  stupide;  son  orgueil 
nous  a  blessés;  l'admiration  du  vulgaire  pour  cette  forme  infé- 
rieure et  basse  de  la  puissance  et  de  la  gloire,  nous  a  provoqués, 
comme  une  offense  personnelle.  Et  réfléchissant,  nous  avons 
trouvé,  pour  justifier  notre  impression  première,  les  raisons 
les  plus  fortes  et  les  plus  légitimes.  Le  beau  geste,  après  tout, 
que  celui  de  tuer!  Le  beau  triomphe,  que  celui  des  égorgements  ! 
Sommes-nous  encore,  après  tant  de  siècles,  au  temps  où  la  force 
était  fière  de  primer  le  droit?  Aussi  bien  l'œuvre  du  soldat  va- 
t-elle  contre  les  lois  de  la  vie.  Car  la  vie  crée  sans  cesse,  et  met  son 
activité  à  réparer  ses  pertes  :  le  soldat  détruit.  Il  ne  jouit  même 
pas  du  résultat  de  ses  taeurtres  :  après  son  passage  les  moissons 
repoussent,  les  ruines  se  relèvent,  les  jeunes  générations  se 
dressent  à  la  place  des  morts,  et  lui  même  peut  voir  les  fils  de 
ceux  qu'il  a  vaincus  vaincre  ses  fils.  Son  effort  est  inutile  et  son 
action  est  vaine,  n'étant  pas  création  : 

La  vie  immense  échappe  aux  prises  de  l'airain. 

Que  si,  pour  le  présent,  on  ne  saurait  se  passer  encore  de  sa 
protection  :  est-ce  une  raison  de  le  rendre  indispensable  pour 
toujours?  Ce  serait  un  étrange  raisonnement,  qui  consisterait  à 
conclure  de  Texistence  d'un  mal  passager  à  sa  nécessité  éternelle. 
Au  contraire,  il  faut  que,  dès  maintenant,  chacun  pratique  et 
prêche,  en  lui  et  autour  de  lui,  la  grande  idée  de  paix.  Incer- 
taine d'abord,  hésitante  et  comme  tremblante,  elle  s'affermira 
peu  à  peu;  elle  se  sentira  forte  de  toutes  les  bonnes  volontés 
qu'elle  réunira  : 

La  pauA^re  idée  éparse,  avec  peine  épelée 

Par  la  pâle  Espérance  au  fond  de  l'avenir, 

Flotte,  frémit,  faiblit,  prête  à  s'évanouir, 

Se  ravive,  renaît,  reparaît,  se  ranime. 

Et,  par  instants,  un  sens  imprécis  et  sublime 

Semble  vouloir  jaillir  des  tremblantes  lueurs.... 

Il  suffit  qu'une  seule  nation,  plus  généreuse  et  plus  hardie  que 
les  autres,  se  mette  à  la  tête  de  la  grande  croisade  pacifique  : 
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on  la  suivra.  Ainsi  l'on  peut  concevoir  sans  trop  de  peine, 
pourvu  qu'on  lui  donne  un  recul  suffisant,  le  spectacle  d'un 
univers  heureux,  où  la  guerre  ne  passera  plus  que  comme  le 
souvenir  d'un  mauvais  rêve.  Noble  but,  vers  lequel  tous  ceux  qui 
pensent  doivent  tendre  leur  effort. 

Mais  Tautre  voix  s'élève  à  son  tour.  Le  premier  devoir,  dit- 
elle,  le  plus  prochain,  le  plus  nécessaire,  c'est  de  vivre;  et  pour 
vivre,  présentement,  il  faut  lutter.  C'est  la  loi  qui  régit  les  indi- 
vidus; c'est  la  loi  qui  régit  les  rapports  des  nations.  Il  faut  bien 
prendre  le  fait  comme  un  fait.  Trop  de  convoitises  entourent 
l'état  prospère,  trop  d'envies  brutales  veulent  éteindre  la  flamme 
qui  brille  en  lui,  pour  qu'il  ne  soit  pas  indispensable  de  le 
préparer  sans  relâche  à  une  défense  efficace.  Si  les  artistes 
peuvent  rêver,  si  les  philosophes  peuvent  penser,  et  maudire  la 
guerre  en  sécurité,  c'est  à  la  guerre  qu'ils  le  doivent  ;  le  temple 
de  la  paix  a  besoin  d'un  rempart  de  fer.  Abattez-le;  oubliez,  dans 
l'irréel  de  nos  songes,  les  nécessités  du  réel;  cessez  de  préparer 
les  corps  et  les  âmes  contre  une  agression  possible;  laissez 
tomber,  comme  un  poids  trop  lourd,  le  souvenir  des  gloires 
anciennes  de  la  nation;  transformez  en  socs  toutes  les  épées  : 
accourt  le  barbare,  qui  s'empare  en  un  instant  de  la  riche  proie 
qu'on  lui  a  préparée  comme  à  plaisir.  Plus  un  pays  sent  en  lui 
d'humanité,  et  plus  il  a  le  devoir  de  se  conserver  et  de  la  con- 
server :  par  la  force  s'il  est  nécessaire.  —  Mais  supposons 
l'œuvre  de  pacification  commencée,  et  achevée  autant  qu'on  le 
voudra  :  qu'un  seul  peuple,  un  seul  au  monde,  échappe  aux 
prises  de  la  persuasion  —  car  comment  le  contraindre,  par  la 
faiblesse,  à  renoncer  aux  bénéfices  de  sa  puissance  ?  —  et  tout 
est  à  refaire.  —  Mais  ce  dernier  peuple,  supposons-le  pacifié 
à  son  tour;  essayons  de  nous  faire  une  image  plus  précise  de 
l'univers  heureux  qui  nous  apparaissait  tout  à  l'heure.  Qui  se 
vantera  de  supprimer,  au  sein  de  l'humanité,  les  ambitions,  les 
cupidités,  les  crimes,  les  révoltes?  La  guerre  éteinte  ne  se  rallu- 
merait-elle pas,  par  des  milliers  d'étincelles,  sur  tous  les  points 
du  globe;  et  des  étincelles  unies  ne  jaillirait-il  pas,  pour  finir, 
un  feu  plus  terrible  et  plus  destructeur  qu'aucun  de  ceux  qu'on 
ait  jamais  vus?  La  préparation  à  la  guerre,  c'est  l'effort  devant  le 
danger  ;  écartez  l'idée  du  danger,  cessez  l'effort  :  toutes  lâchetés 
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apparaissent;  des  lâchetés  déchaînées  naîtra  non  plus  la  guerre 
peut-être,  mais  la  rixe,  pire  encore.  C'est  un  cercle.  —  Allons 
plus  loin;  et  reconnaissons  que  la  loi  des  choses,  c'est  la  vie  sans 
doute;  mais  c'est  aussi  la  mort.  Ce  qu'il  faut  déplorer,  c'est 
l'anéantissement  auquel  rien  d'humain  n'échappe.  La  guerre 
n'est  pas  une  lin  en  elle-même;  c'est  un  moyen.  Elle  s'explique 
par  une  loi  supérieure  du  destin,  qui  l'emploie  comme  un  des 
multiples  procédés  dont  il  use  à  son  gré.  Vain  rêve,  que  de  vou- 
loir bannir  du  monde  la  lutte  !  Ce  n'est  pas  elle  qu'il  faut  rendre 
responsable;  elle  n'est  pas  coupable.  Bannissez  plutôt  la  mort. 
Ainsi  la  pensée  se  déroule,  pleine  d'émotion  et  de  pitié,  quand 
parle  le  vieillard;  pleine  de  force,  pleine  de  tristesse  stoïque  et 
résignée,  quand  parle  le  guerrier.  Des  deux,  c'est  le  second  qui 
exprime,  on  le  sent,  l'opinion  de  l'auteur.  Mais  on  ne  saurait  dire 
qu'il  impose  une  solution  définitive.  Au  contraire,  la  certitude 
qui  se  dégage  des  dialogues,  c'est  le  danger  où  nous  tomberions, 
si  nous  voulions  réduire  à  notre  mesure  l'immensité  des  choses, 
et  croire  que,  pénétrant  d'un  seul  coup  d'œil  le  mystère  de  l'uni- 
vers, nous  pouvons  à  notre  gré  en  transformer  les  lois.  Que  les 
soldats  continuent  à  servir  le  destin,  presque  malgré  eux,  en 
prolestant  contre  l'arrêt  cruel  auquel  ils  sont  soumis;  que  la 
brutalité  de  leurs  triomphes  s'excuse  par  la  conscience  de  la 
nécessité,  et  qu'ils  mettent  à  leurs  sacrifices  sanglants  une  sorte 
d'horreur  sacrée.  En  même  temps,  que  les  partisans  de  la  paix 
continuent  à  cultiver  leur  jardin  d'espérance.  Qu'ils  appliquent 
leurs  forces  d'aimer  moins  aux  temps  éloignés  d'une  humanité 
future,  qu'au  bien  immédiat  dont  l'occasion  surgit  à  portée  de 
leur  main.  Quand  même  ils  ne  verraient  pas  se  réaliser  leur  rêve 
fraternel,  qu'ils  sachent  bien  que  l'intention  généreuse  de  leur 
pure  raison  vaut  par  elle-même.  La  grande  âme  commune  de 
tous  les  hommes,  où  se  rencontrent  mêlés  toutes  les  bassesses  et 
toutes  les  grandeurs,  toutes  les  lâchetés  et  tous  les  héroïsmes, 
toutes  les  laideurs  et  toutes  les  beautés,  devient  par  eux  meilleure. 
Qu'ils  aient,  pacifiques  et  soldats,  plus  d'estime  les  uns  pour  les 
autres,  se  comprenant  mieux.  Mais  qu'ils  ne  s'imaginent  point 
posséder,  chacun  pour  son  compte,  toute  raison  et  tout  droit; 
qu'ils  ne  prétendent  pas  embrasser,  de  leur  vue  bornée,  les 
horizons  de  l'infini  ;  pas  plus  qu'un  pêcheur,  avec  les  mailles  de 
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son  filet,  ne  saisit  toute  la  mer,  nous  ne  saisissons  la  vérité  et  la 
certitude.  C'est  l'illusion  la  plus  décevante  et  la  plus  funeste. 
Rappelons-nous  toujours,  dans  notre  action,  que  nous  ne  voyons 
qu'un  aspect  des  choses. 

Le  soleil  se  couche;  tandis  que  le  guerrier  reste  sur  l'acropole 
à  rêver,  le  vieillard,  vers  la  ville  qu'assombrit  le  soir,  regagne 
sa  demeure.  Les  discours  qu'ils  nous  ont  fait  entendre  ont 
répondu  à  un  besoin  intime  de  notre  conscience  :  celui  d'arrêter 
dans  leur  cours  les  sentiments  obscurs  et  les  idées  confuses  qui 
dirigent  nos  actes,  pour  faire  dans  notre  âme  la  clarté. 


M.  Angellier  enseigne  l'anglais  à  des  étudiants  qui  ont  pour 
lui  un  culte.  C'est  sa  thèse  sur  Burns  qui  l'a  fait  connaître  comme 
universitaire,  et  qui  demeure  une  des  contributions  les  plus 
remarquables  qu'on  ait  jamais  apportées  à  l'histoire  de  la  littéra- 
ture anglaise  :  aussi  bien  suppose-t-elle,  en  même  temps  qu'une 
connaissance  profonde  de  l'époque  et  du  milieu,  une  intimité  si 
grande  avec  la  pensée  de  l'auteur,  que  celle  du  critique  ne  s'en 
distingue  plus.  Récemment  encore,  il  franchissait  le  détroit  pour 
aller  revêtir  la  robe  de  docteur,  que  les  universités  écossaises 
lui  offraient  ad  lionorem.  Ce  commerce  constant  avec  la  pensée 
anglaise  a  permis  de  conclure  à  une  influence  étrangère  sur  ses 
vers  :  comment  un  professeur,  devenant  poète,  cesserait-il  d'être 
professeur?  Et  quand  on  a  quitté  la  chaire,  ne  continue-t-on  pas 
toujours,  qu'on  le  veuille  ou  non,  le  cours  qu'on  a  laissé  aujour- 
d'hui pour  le  reprendre  demain?  La  pensée  ne  se  dédouble  pas 
si  aisément;  c'est  du  suc  qui  l'a  nourrie  naissante  qu'elle  tient  la 
force  de  sa  maturité.  Ainsi,  son  œuvre  offrirait  des  traces  nom- 
breuses et  évidentes  d'exotisme  :  telle  inspiration  viendrait  natu- 
rellement de  Burns;  tel  vers  rappellerait  Keats;  on  retrouverait 
la  manière  de  Shelley,  dans  l'emploi  de  tel  ou  tel  procédé  ;  et  par, 
dessus  tout,  dans  l'ensemble  de  la  poésie,  dans  sa  façon  de  sentir 
et  de  concevoir,  on  saisirait  un  air  de  famille  qui  ne  trompe  pas- 
et  qui  ferait  de  lui  un  esprit  anglais  plutôt  qu'un  esprit  latin.  Au 
moment  de  le  quitter,  nous  retournant  sur  le  seuil  pour  jeter  vers 
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lui  un  dernier  regard,  est-ce  l'image  définitive  que  nous  devons 
emporter? 

Qu'il  y  ait,  dans  ses  vers,  des  réminiscences,  voilà  qui  est 
bien    certain.    Car    qui    pourrait    se    vanter    de   posséder   une 
mémoire    assez    fidèle,    dans    le    sens    précis    du    mot,    pour 
oublier  à  volonté   tout  ce  qu'elle  garde  inconsciemment?  Nous 
savons   bien    qu'elle    n'en   fait   qu'à  sa   guise.   Elle   travaille  à 
notre  insu;  elle  efface  les  noms  et  les  titres;  elle  dissimule  les 
signes  de  propriété;  au  sceau  des  autres,  elle  substitue  notre 
propre  marque  :  elle  nous  fournit  impudemment  du  vieux  pour 
du  neuf.  Nous  croyons  la  commander,  elle  nous  commande.  Elle 
déguise  les  souvenirs  en  idées;  elle  les  mêle  et  elle  les  confond  : 
puisant  sans   méfiance   dans   ce  qu'elle  nous   offre,  nous  nous 
trouvons  dupes.  Elle  ne  garde  pas  ce  que  nous  voulons;  mais 
elle    garde   ce  que  nous  ne   voulons  pas.   Pour  ne  pas  laisser 
passer  de  réminiscences,  au   cours  de  nos  pensées,  il  faudrait 
n'avoir  jamais   lu.    La  question   serait   de    savoir  si,  au   total, 
les  évocations  passagères  d'auteurs  anglais  l'emportent  sur  les 
autres,  allemandes,  ou  espagnoles,  ou  italiennes  :  j'avoue  que  si 
je  trouve  Shelley  par  endroits,  plus  souvent  peut-être,  je  trouve 
Pétrarque  et  Dante.  Et  le  vrai  de  la  question  ne  reste  même  pas 
là.  Il  est  clair,   en  effet,  que  la  personnalité  de   M.  Angellier 
est  assez    vigoureuse,  pour   que    les   réminiscences    anglaises, 
supposées  même  plus  nombreuses  que  les  autres,  n'apparaissent 
dans  ses  vers  que  comme  un  accident.  Autant  vaudrait  juger 
l'intelligence  d'un  homme  en  remarquant  que  son  linge  est  blanchi 
à  Londres.  C'est  à  la  pensée  elle-même  qu'il  faut  aller;  c'est  sa 
conception  générale  des  choses,  et  non  point  tel  détail  minime, 
qu'il  faut  considérer;  le  mécanisme  de  son  esprit  fonctionne-t-il 
suivant  des  habitudes  anglaises?  L'essentiel  est  là;  et  à  ce  point 
de  vue  peut-être,  le  reproche,  si  c'en  est  un,  se  fait-il  plus  spé- 
cieux. Artiste  parfait  quand  il  le  veut,  M.  Angellier  semble  ne 
pas  le  vouloir  toujours.  Dans  le  Chemin  des  Saisons,  on  trouve- 
rait  des  inégalités  de  forme.  Les  Dialogues  d'amour   sont,  par 
moments,  durs  à  lire;  il  arrive  que  la  masse  compacte  du  dia- 
logue épouvante  le  lecteur  superficiel.  Plus  durs   sont  les  Dia- 
logues civiques.  Il  est  certain  qu'il  est  difficile  de  rendre  les  idées 
les  plus  abstraites  en  sauvegardant  toujours  le  pittoresque  de  la 
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vision  et  l'harmonie  du  rythme.  Celles-ci  arrivent  à  la  limite 
extrême  où  la  pensée  peut  encore  être  rendue  par  des  mots  :  la 
prose  y  suffirait  à  peine;  c'est  un  tour  de  force,  que  de  lui  pré- 
férer l'innombrable  difficulté  du  vers.  Ce  seraient  là  des  circon- 
stances atténuantes,  s'il  y  avait  des  circonstances  atténuantes  en 
poésie.  La  difficulté,  pas  plus  que  le  temps,  «  ne  fait  rien  à 
l'affaire  ».  Il  faut  atteindre  la  perfection  :  or  il  apparaît  ici  un 
certain  déséquilibre  entre  la  conception,  toujours  admirable,  et 
l'exécution,  parfois  défectueuse.  Notre  idéal  latin  de  la  poésie  ne 
l'admet  pas.  Nous  restons  fidèles  à  la  vieille  règle  classique,  d'après 
laquelle,  plus  le  travail  a  été  pénible^  et  plus  l'œuvre  doit  sembler 
aisée.  Les  esprits  germaniques  sont  moins  rigoureux.  Ils  admet- 
tent qu'une  pensée  profonde  néglige,  le  cas  échéant,  la  vanité  de 
la  forme;  les  avantages  de  la  solidité  leur  paraissent  compenser 
largement  les  inconvénients  de  la  lourdeur.  Il  en  est,  et  des  plus 
grands,  qui,  contents  d'avoir  ébauché  l'essentiel  de  leur  sculpture, 
laissent  à  chaque  imagination  le  soin  d'en  terminer  le  détail. 
L'artiste  n'est  pas  l'ouvrier.  L'invention  est  proprement  la  part 
de  l'esprit;  le  travail  de  polir  regarde  le  manœuvre.  Même,  une 
forme  trop  soignée  convient  mal  aux  concepts  puissants.  Elle  est 
une  marque  de  frivolité;  elle  indique  d'avance  un  caractère  super- 
ficiel. Un  peu  de  relâchement,  au  contraire,  et  quelque  négligence 
extérieure,  préviennent  favorablement  les  penseurs.  M.  Angellier 
aurait-il  subi,  sans  le  vouloir  et  sans  s'en  douter,  un  peu  de  cette 
influence? 

Nous  ne  le  pensons  pas.  Car,  en  vérité,  le  trait  dominant  de  son 
caractère  n'est  pas  là.  Il  commence  par  une  histoire,  si  poignante, 
qu'à  la  relire,  on  se  sent  chaque  fois  le  cœur  serré,  et  qu'on  essuie 
furtivement  la  larme  bête  qui  vient  involontairement  aux  yeux.  Et 
déjà,  dans  ce  cas  particulier,  dans  cette  histoire  personnelle,  dans 
cette  passion  qui  devrait  être,  comme  toutes  les  passions,  égoïste, 
on  trouve  le  souci  des  analyses  claires  et  des  psychologies  franches, 
l'horreur  des  pénombres  et  des  brouillards;  l'idée  se  dégage  du 
sentiment  où  elle  est  mêlée;  on  arrive,  dirait  un  précieux,  à  cette 
limite  où  les  idées  sont  sentimentales,  et  les  sentiments  intellec- 
tuels :  et  tout  ceci  est  bien  français.  —  De  son  œuvre  qui  se  con- 
tinue le  moi  s'élimine  de  plus  en  plus;  il  cherche  à  fixer,  suivant 
la  définition  de  l'art  qu'il  donnera  lui-même,  l'aspect  éternel  des 


462  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

choses;  et  ceci  n'est  pas  seulement  d'un  Français,  mais  d'un  clas- 
sique. A  son  troisième  recueil,  il  arrive  aux  idées  pures.  Plus 
une  notion  est  abstraite,  dans  le  sens  où  elle  devient  plus  géné- 
rale et  plus  compréhensive,  et  plus  elle  l'attire.  Il  semble  qu'il 
ne  passe  pas  de  problème  à  sa  portée,  parmi  ceux  que  la  vie 
courante  apporte  tous  les  jours,  qu'il  ne  se  croie  tenu  en  con- 
science de  le  résoudre.  Ce  goût  des  idées,  où  nous  nous  complai- 
sons si  volontiers  qu'on  nous  en  fait  un  reproche,  n'est-il  pas  un 
des  traits  dominants  de  notre  caractère?  Notre  personnalité  ne 
disparaît- elle  pas,  aussitôt  que  nous  nous  lançons  sur  leur  piste? 
N'est-elle  pas  nôtre  aussi,  cette  méthode  si  claire,  si  serrée,  si 
vigoureuse,  dont  nous  nous  servons  pour  les  atteindre?  cette 
lumière  que  nous  tenons  à  faire  briller,  fût-ce  à  nos  dépens,  sur 
toutes  les  obscurités  ?  Et  l'habitude,  la  manie,  si  l'on  veut,  d'arrêter 
les  insouciants,  de  convaincre  les  sceptiques,  d'introduire  par- 
tout, dans  toutes  les  consciences  et  dans  tous  les  esprits,  l'acti- 
vité de  notre  prosélytisme  intellectuel?  de  forcer  à  réfléchir  non 
pas  seulement  ceux  qui  le  demandent,  mais  ceux  qui  ne  le 
demandent  pas?  Pour  nous,  ce  qui  nous  frappe,  ce  n'est  pas 
l'influence  anglaise  que  M.  Angellier  a  pu  subir;  c'est  qu'il  l'ait 
subie  aussi  peu.  Français,  certes,  n'est  pas  synonyme  de  per- 
fection; il  s'en  faut.  Mais  qu'on  n'aille  point  parler  toujours 
d'influence,  et  d'école;  qualités  et  défauts,  il  est  Français.  Que 
s'il  met  une  sorte  de  coquetterie  à  fuir  les  grâces  trop  faciles 
d'une  banalité  séduisante  —  qui  oserait  l'en  blâmer! 

Au  reste,  M.  Angellier  n'a  pas  terminé  son  œuvre.  Toute  sa 
mesure  n'est  pas  donnée.  Auprès  de  la  mer,  qu'il  connaît  si  bien 
pour  l'aimer  tant,  ou  dans  la  maison  silencieuse  où  il  travaille, 
d'autres  vers  naissent  et  naîtront  encore  qui  briseront  le  cercle 
étroit  où  nous  voulons  l'enserrer.  Nous  le  souhaitons,  pour  notre 
compte.  Il  mérite  dès  maintenant  l'éloge  qu'un  de  ses  collègues 
faisait  l'autre  jour  de  ses  vers  :  «  Quand  je  cherche  l'œ-uvre  qui 
m'a  procuré  les  satisfactions  intellectuelles  les  plus  vives  et  les 
plus  pures  dans  ces  dix  dernières  années,  je  trouve  celle  d'Auguste 
Angellier.  » 

Paul  Hazard. 


Le  monument  Jules  Verne. 


Le  9  mai  ont  eu  lieu  à  Amiens  les  fêtes  organisées  par  la  municipa- 
lité et  l'Académie  d'Amiens,  à  l'occasion  de  l'inauguration  du  monument 
élevé  à  la  mémoire  de  Jules  Verne,  M.  Jules  Claretie,  qui  présidait  la 
cérémonie,  a  prononcé  un  discours  dans  lequel,  après  avoir  rappelé 
l'œuvre  de  Jules  Verne,  il  en  a  montré,  en  ces  termes,  la  valeur 
morale  : 

...  On  a  réclamé  pour  notre  France  des  professeurs  d'énergie, 
des  excitateurs  de  volonté.  Quels  plus  merveilleux  maîtres  d'éner- 
gie et  de  vaillance  que  ces  séduisants  personnages,  conquérants 
de  l'air,  maîtres  de  la  terre,  fouillant  la  mer  profonde,  descen- 
dant, comme  des  kobolds,  dans  les  entrailles  mêmes  du  sol, 
arrachant  à  la  nature  ses  secrets,  domptant  les  éléments,  sou- 
mettant à  la  force  humaine  les  forces  aveugles,  ne  comptant  que 
sur  eux-mêmes  et  dominant  le  monde  de  toute  la  puissance  de 
leur  intelligence  et  de  leur  courage  !  Ce  sont  aussi  des  surhommes 
comme  disait  Nietzsche.  Mais  des  surhommes  qui  méprisent  le 
pessimisme  et  se  font  les  apôtres  de  l'action,  de  l'action  utile  et 
généreuse.  Ou  plutôt  ce  sont  des  hommes,  des  hommes  aimables, 
spirituels,  alertes,  entraînés,  entraînants,  et  —  on  va  m'accuser 
de  partialité  peut-être  —  des  hommes  qui,  en  dépit  de  leurs  natio- 
nalités diverses  :  Anglais,  Américains,  Suédois  ou  Russes,  sont, 
comme  celui  qui  les  créa,  des  hommes  bien  français.  Ils  ont  soit 
le  flegme  britannique;  soit  le  froid  et  indomptable  courage  slave, 
j'en  conviens;  la  ténacité  saxonne,  je  le  reconnais.  Mais  ils  ont 
surtout,  ils  ont  par-dessus  tout  ce  qui  fait  le  charme  de  notre 
race  :  la  gaieté  dans  le  labeur  et  l'esprit  dans  la  bataille. 

Ils  ont  aussi  le  panache,  et  ils  sont  bien  les  cousins  de  d'Arta- 
gnan  le  mousquetaire,  ou  de  Cyrano  le  gascon  parisien.  Je  ne 
m'étonne  pas  de  l'affection  et  je  dirai  de  l'admiration  profonde 
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qu'avait  pour  Jules  Verne  son  vieil  ami,  son  collaborateur  d'un 
soir,  Alexandre  Dumas  fils.  Ils  avaient  jadis  écrit  ensemble,  pour 
le  Gymnase,  une  comédie,  les  Pailles  rompues,  et  jamais,  durant 
des  années,  entre  ces  deux  êtres  d'élite,  la  paille,  si  frêle  lorsque 
l'amitié  est  banale,  ne  fut  rompue. 

Dumas  fils  me  disait  : 

«  Jules  Verne,  c'est  mon  père,  dont  les  personnages  auraient 
abandonné  la  rapière  pour  le  revolver.  Il  a  de  mon  père  l'imagi- 
nation, la  verve,  la  belle  humeur,  l'invention,  la  clarté,  la  santé 
et  j'ajoute  cette  vertu  dédaignée  des  impuissants,  la  fécondité.  Il 
a  le  style  alerte  comme  le  pied  d'un  grimpeur  des  Alpes.  Il  a 
diverti,  étonné,  charmé,  terrifié  des  générations  entières.  Il 
pourrait  inscrire  sur  la  couverture  de  ses  livres  :  Laissez  venir 
à  moi  les  petits  enfants!  Et  les  enfants  y  viennent  avec  leurs 
parents.  Si  l'Académie  française  était  juste,  elle  appellerait  à  elle 
cet  homme  de  bien,  ce  prodigieux  conteur  qui  a  honoré  et  fait 
aimer  la  France.  » 

Honoré  la  France.  Oui,  messieurs,  j'aime  à  le  répéter,  car  les 
romans  de  Jules  Verne  sont  comme  la  protestation  vivante  de  la 
littérature  loyale  et  saine  contre  je  ne  sais  quelles  productions 
ignobles  que  l'on  vend,  hors  de  nos  frontières,  sous  des  couleurs 
tricolores,  comme  des  livres  populaires  dans  notre  pays,  et 
dont  notre  pays  ne  connaît  même  pas  les  titres.  Jules  Verne  a 
été  acclamé  à  l'étranger  avec  autant  d'enthousiasme  que  dans  sa 
patrie  même,  etle  succès  de  son  œuvre,  comme  celle  d'Erckmann- 
Ghatrian,  s'est  fait  sans  tapage,  par  la  force  même  de  cette  toute- 
puissante  honnêteté  que  le  public  sait  bien  découvrir  sans  le 
secours  des  réclames  que  mènent  trop  souvent,  €t  trop  bruyam- 
ment, les  arrivistes. 

J'ai  dit  combien  il  fallait  admirer  l'œuvre.  G'estvous,  messieurs, 
qui  savez  combien  il  fallait  aimer  l'homme. 

Quel  charmant  homme!  Simple,  bon,  dévoué,  spirituel, 
timide  !  Heureux  sous  la  toile  goudronnée  du  matelot  à  bord  de 
ce  Saint-Michel  qui  battait  pavillon  littéraire  à  travers  les  mers. 
Heureux  plus  tard  en  ses  promenades  quotidiennes  dans  votre 
ville  hospitalière  dont  l'enfant  de  Nantes  —  et  je  dirais  le  Pari- 
sien nantais  —  avait  fait  sa  seconde  patrie.  Nulle  envie,  nul 
regret,   toujours  un  beau  sourire  sur  ce  visage  encadré  de  che- 
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veux  blancs  et  d'une  barbe  neigeuse,  et  le  spectacle  consolant, 
doux  et  attendrissant  à  la  fois  d'un  honnête  homme  travaillant 
jusqu'à  la  fin  à  une  œuvre  consolante,  et  —  aussi  souriant  qu'à 
l'aurore  —  regardant  venir  (si  vite  malgré  les  années!)  le  soir 
d'un  beau  jour. 

On  m'a  conté  qu'au  théâtre,  où  il  allait  chaque  soir  jusqu'à 
dix  heures,  pas  plus  tard,  ayant  à  se  lever  à  cinq  heures  du 
matin  pour  travailler,  il  s'intéressait  surtout  à  l'action.  L'étude 
des  caractères,  les  états  d'âme,  tout  ce  qui  a  fait  le  charme  et  la 
puissance  de  nos  jeunes  auteurs  dramatiques  ne  lui  déplaisait 
pas;  mais  avant  tout,  ce  qu'il  demandait  à  la  scène,  c'est  ce  qu'il 
apportait  lui-même  dans  ses  livres,  la  vie  agissante,  la  vie  avec 
toute  son  activité  féconde,  avec  ses  surprises,  avec  ses  heurts, 
avec  ses  embûches,  avec  ses  victoires!  Il  n'avait  rien,  je  le  redis 
encore,  de  la  mélancolie  des  pessimistes  et  un  littérateur  de  talent, 
qui  a  étudié  précisément  un  de  ces  douloureux  poètes,  Léopardi, 
M.  le  docteur  Mario  Turiello,  a  pu  déclarer  en  louant  à  la  fois  la 
probité  de  l'existence  et  la  haute  moralité  de  l'œuvre  de  Jules 
Verne  :  «  Il  y  en  a  eu  de  plus  glorieuses,  il  y  en  a  eu  de  plus 
durables;  il  n'y  en  aura  pas  de  plus  bienfaisante  ni  de  plus  digne 
de  notre  reconnaissance.  » 

Vous  demanderez,  messieurs,  le  secret  delà  vie  de  Verne  à  un 
de  vos  compatriotes  qui  a  écrit  sur  l'auteur  de  Cinq  semaines  en 
ballon  un  livre  remarquable  et  complet,  M.  Charles  Lemire.  Le 
collaborateur  de  l'auteur  des  Voyages  extraordinaires  en  ces 
dernières  années,  M.  Paschal  Grousset,  qui  signa  du  pseudonyme 
d'André  Laurie  des  ouvrages  d'éducation  amusante,  a  montré 
aussi  tout  ce  qu'il  y  avait  de  sérieux  et  de  profond  dans  l'œuvre 
multiple  du  conteur.  Il  faut  en  tirer  la  morale,  et  ce  sera  la  con- 
clusion de  la  belle  cérémonie  qu'Amiens  offre  aujourd'hui  à  son 
fils  d'adoption  et  à  ses  hôtes. 

Si  les  jeunes  Français  du  temps  présent  ont  la  passion  de  ces 
voyages,  de  ces  expéditions  coloniales  qui  changent  le  rêveur 
sédentaire  en  une  sorte  de  citoyen  du  monde,  si  nos  officiers  ont 
été  si  souvent  tentés  d'aller  verser  leur  sang  pour  arracher  un 
secret  à  la  terre  immense,  à  l'Afrique  sombre,  à  la  mystérieuse 
Asie,  c'est  à  Jules  Verne  qu'ils  doivent,  pour  la  plupart,  ces 
héroïques  pensées  et  ces  dévouements  virils.  Tendenda  via  est. 
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Leur  devise  est  la  vôtre.  Je  me  rappelle  le  temps  où  nous  lisions, 
après  Robinson  Criisoé  et  Robinson  suisse,  après  Fenimore  Gooper 
et  ses  Mo/iicans,  les  voyages  de  Gook,  de  La  Pérouse  ou  de 
Dumont  d'Urville.  Ges  récits,  d'ailleurs  si  attrayants,  nous  suffi- 
saient; Verne  arriva,  qui  nous  arracha  à  la  terre,  nous  enleva 
jusqu'aux  planètes  et  nous  ferait  aujourd'hui,  s'il  vivait,  converser 
avec  ces  Martiens  dont  on  connaîtra  peut-être  bientôt  les  pensées 
par  je  ne  sais  quel  télégraphe  optique.  Jules  Verne  fut  un  excita- 
teur de  volonté  et  de  curiosité,  un  révélateur  de  mondes 
inconnus.  L'autre  jour,  M.  René  Doumic  disait  de  George  Sand 
—  cette  George  Sand  qui,  chose  curieuse,  donna  à  Verne  l'idée 
de  son  voyage  au  fond  des  mers  :  «  Elle  fut  la  bonne  fée  du 
roman  contemporain  »  et  réclamait  pour  elle  chez  les  générations 
nouvelles  de  la  gratitude  et  de  la  tendresse.  Quelle  tendresse  et 
quelle  gratitude  les  générations  de  lecteurs,  celles  d'hier  et 
celles  d'aujourd'hui,  ne  doivent-elles  point,  ne  dçvront-elles  pas, 
ne  devons-nous  pas  à  celui  qui  fut  le  magicien  du  roman  du 
xix^  siècle? 

Et  vous  vous  êtes  honorés,  messieurs,  en  glorifiant  un    des 
hommes  de  ce  temps  qui  ont  le  plus  honoré  la  patrie  ! 


Chronique  de  l'Enseignement 

primaire  en  France. 


Les  boursiers  des  écoles  primaires  supérieures  a  l'étranger  *.  — 
«  Depuis  la  création  des  bourses  de  séjour  à  l'étranger  en  faveur  des 
élèves  des  écoles  primaires  supérieures,  il  a  été  distribué,  jusques  et 
y  compris  l'année  1908,  un  total  de  116  bourses. 

«  Pendant  les  premières  années  il  semble  que  lesi  boursiers,  à  leur 
rentrée  en  France,  n'aient  pas  trouvé  leur  voie.  Manquant  de  moyens 
d'introduction  auprès  des  commerçants  et  industriels,  ils  ont  pu 
craindre  les  débuts  difficiles  et,  comme  leur  degré  d'instruction  leur 
permettait  d'entrer  facilement  dans  l'enseignement,  beaucoup  d'entre 
eux  ont  choisi  cette  carrière  ou  sont  entrés  dans  des  administrations 
de  l'État. 

«  De  1885  à  1897,  sur  33  boursiers,  envoyés  18  eu  Angleterre  et 
15  en  Allemagne,  nous  en  voyons  :  14  devenir  fonctionnaires  du  corps 
enseignant  ou  d'autres  administrations;  16  seulement  entrer  dans 
l'industrie  et  le  commerce.  Enfin,  3  ont  été  perdus  de  vue. 

«  Ces  résultats  ne  répondaient  pas  entièrement  au  but  qu'on  s'était 
proposé,  puisque,  si  les  boursiers  des  écoles  normales  devaient 
former  de  bons  professeurs  de  langues  étrangères,  par  contre,  ceux 
des  écoles  primaires  supérieures  devaient  fournir  aux  maisons  fran- 
çaises des  employés  compétents  et  capables  d'assurer  leurs  relations 
avec  les  pays  étrangers. 

«  Les  deux  membres  du  comité  de  patronage  qui  suivaient  alors 
les  boursiers,  M.  Bonet-Maury  pour  l'Angleterre  et  M.  Jost  pour 
l'Allemagne,  insistaient  auprès  d'eux  pour  les  engager  à  faire  un 
apprentissage  commercial  à  l'étranger.  En  même  temps  ils  leur 
suggéraient  l'idée  de  se  grouper  pour  unir  leurs  efforts;  c'est  de  là 
que  date  la  Société  amicale  des  boursiers  à  l'étranger,  que  l'on  pour- 
rait appeler  :  Société  d'aide  et  de  renseignements  mutuels.  Ceux  qui 
occupaient  déjà  des  emplois  dans  les  maisons  de  commerce  indi- 
quaient aux  autres  les  places  à  prendre. 

«  Aussitôt  la  tendance  change  et  sur  11  élèves  qui  obtiennent  des 
bourses  de  séjour  en  1888,  il  n'y  en  a  plus  qu'un  qui  deviendra  fouc- 


1.    Extrait  d'un   rapport  présenté   au   Comité  des  boursiers  de    séjour   à 
l'étranger. 
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tionnaire,  les  10  autres  entreront  dans   l'industrie   ou  le    commerce. 

«  Et  depuis  ce  temps-là  on  retrouve  presque  toujours  la  même 
proportion. 

«  A  part  quelques  rares  exceptions,  tous  les  boursiers  se  font  ins- 
crire à  la  société  amicale;  les  nouveaux  arrivés  profitent  de  l'expé- 
rience des  aînés  et  s'assurent  leur  concours.  Les  maisons  qui  ont 
employé  des  boursiers  et  qui  généralement  en  sont  satisfaites,  utilisent 
volontiers  les  services  des  jeunes,  au  fur  et  à  mesure  que  des  vacances 
d'emplois  se  produisent. 

<f  Ce  sont  non  seulement  les  maisons  françaises  qui  leur  font  bon 
accueil,  mais  nombre  de  maisons  étrangères  les  recherchent.  On  en 
a  vu  jusqu'à  6  retenus  ensemble  dans  une  même  maison  allemande 
où,  cependant,  les  candidats  ne  faisaient  pas  défaut. 

«  A  l'heure  actuelle  il  y  en  a  24  qui  occupent  des  situations  com- 
merciales ou  industrielles,  souvent  fort  lucratives,  en  Allemagne,  en 
Angleterre,  en  Espagne,  en  Russie,  aux  Etats-Unis,  au  Canada,  même 
en  Chine  et  au  Congo. 

«  En  résumé,  on  compte  aujourd'hui  :  15  boursiers  dans  l'ensei- 
gnement, 3  dans  l'armée,  4  dans  les  autres  administrations  de  l'Etat, 
88  dans  l'industrie  ouïe  commerce  et  1  publiciste-journaliste,  sur  111 
dont  les  professions  sont  connues. 

«  5  sont  décédés,  parmi  lesquels  l'un  était  lieutenant  d'infanterie 
coloniale  et  est  tombé  glorieusement  au  champ  d'honneur  pendant 
l'expédition  au  Maroc,  2  autres  étaient  professeurs  d'anglais  dans  un 
collège  et  un  autre  faisait  ses  débuts  dans  les  affaires. 

«  Une  quinzaine  sont  déjà  ou  chefs  de  maisons  établis  à  leur  compte 
ou  directeurs  de  succursales  d'établissements  importants. 

«  Si  l'on  tient  compte  de  leur  âge  —  les  aînés  ont  quarante  ans  — 
on  peut  escompter  encore  de  meilleurs  résultats  dans  l'avenir. 

«  Il  y  a  tout  lieu  d'espérer  que  dans  quelques  années  nous  aurons, 
grâce  à  cette  institution  des  bourses,  une  bonne  phalange  de  commer- 
çants français  familiarisés  avec  les  langues  étrangères  les  plus  répan- 
dues, bien  au  courant  des  procédés  modernes  et  qui  seront  prêts  à 
entamer,  avec  nos  rivaux  d'Europe  et  d'ailleurs,  une  lutte  bien  impor- 
tante, quoique  faite  sur  un  terrain  pacifique.  D'autant  plus  que 
l'exemple  a  été  suivi  et  que  beaucoup  de  jeunes  gens  se  destinant 
aux  affaires  vont  à  l'étranger  de  leur  propre  initiative.  » 

Tribunaux  pour  enfaists  et  liberté  surveillée*.  —  «  Depuis  trois 
ans,  le  mouvement  s'accentue  eu  faveur  de  la  création  de  tribunaux 
pour  enfants  et  de  la  liberté  surveillée,  le  nouveau  traitement  de 
l'enfance  coupable. 

«  Ce  mouvement  a  amené  de  sérieux  résultats  que  nous  allons  énu- 
mérer. 


1.  Communication  adressée  par  M.  Julhiet  à  la  Revue  pédagogique. 
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«  Au  point  de  vue  de  la  spécialisation  du  tribunal  il  s'est  traduit  par 
deux  faits  qui  sont  deux  étapes  vers  le  tribunal  pour  enfants  :  la 
spécialisation  des  juges  d'instruction  en  décembre  1906,  et  la  décision 
du  Procureur  de  la  République  qui,  en  mars  1907,  a  chargé  la 
8^  Chambre  correctionnelle  de  toutes  les  affaires  de  mineurs. 

«  Chaque  lundi,  la  8*^  Chambre  devient  un  vrai  tribunal  pour  enfants. 

«  Il  y  a  là  un  progrès  considérable,  il  reste  à  en  augmenter  l'impor- 
tance par  la  stabilité  des  magistrats,  qui  doivent  accepter  pour  plu- 
sieurs années  la  charge  et  l'honneur  d'être  les  juges  de  l'enfance 
coupable. 

«  Quant  à  la  liberté  surveillée,  appliquée  si  souvent  par  les  tribu- 
naux d'enfants  américains  et  anglais,  elle  est  pratiquée  en  France 
depuis  le  10  février  1906  par  le  Patronage  de  l'enfance  de  M.  Rollet, 
avec  l'approbation  des  tribunaux  et  de  l'Administration  pénitentiaire. 

«  Le  nombre  d'enfants  placés  en  liberté  surveillée  pendant  ces  trois 
années  a  été  de  369. 

«  Sur  ces  369,  5  sont  morts  et  3  sont  à  l'hôpital,  ce  qui  ramène  le 
nombre  à  361. 

«  Sur  ces  361  enfants  : 

«  80  ont  été  placés  à  la  campagne  et  se  conduisent  bien  ; 

«  22  se  sont  engagés  dans  l'armée  ou  la  marine,  solution  que  les 
amis  de  l'enfance  sont  unanimes  à  recommander; 

a  98  sont  complètement  rentrés  dans  la  bonne  voie,  et  la  surveil- 
lance peut  se  relâcher  :  ils  sont  devenus  de  bons  citoyens; 

«  50  sont  hésitants  et  restent  soumis  à  une  surveillance  très  serrée. 

«  Ainsi,  pour  250  enfants,  la  liberté  surveillée  paraît  avoir  été  utile, 
la  majorité  d'entre  eux  en  ont  tiré  directement  profit,  les  autres  ont 
été,  après  essai,  dirigés  dans  la  voie  qui  leur  convenait  :  armée  ou 
marine  ou  placement  agricole. 

«  Sur  les  111  enfants  restant,  28  ont  disparu  :  aucun  d'entre  eux  n'a 
commis  de  nouveau  délit,  car  le  Patronage  en  eût  été  aussitôt 
informé;  ils  ont  changé  de  quartier,  de  ville,  peut-être  de  pays;  c'est 
la  troupe  des  errants  qui  embarrassent  toujours  le  criminaliste. 

«  Puis  24  enfants  ont  été  rendus  à  l'Administration  pénitentiaire, 
après  essai  de  liberté  surveillée  :  ils  n'ont  pas  su  profiter  de  la 
branche  de  salut  qui  leur  était  offerte. 

«  Enfin  59  enfants  ont  été  envoyés  en  correction  après  nouveau 
délit.  C'est  le  contingent  des  échecs  de  la  liberté  surveillée. 

«  Pour  apprécier  ces  chiffres,  il  faut  noter  que  tous  ces  enfants 
étaient  des  délinquants,  et  que  sans  la  liberté  surveillée,  une  bonne 
partie  d'entre  eux  eussent  été  envoyés  en  correction. 

«  En  somme,  sur  ces  361  enfants,  il  y  a  eu  83  échecs  caractérisés, 
soit  23  p.  100. 

«  Pour  250  enfants,  la  liberté  surveillée  a  été  utile,  c'est  un  résultat 
très  encourageant,  qui  assure  à  la  liberté  surveillée  sa  place  indis- 
pensable dans  notre  législation. 
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«  Ainsi  les  deux  principes  nouveaux,  spécialisation  du  tribunal  et 
liberté  surveillée,  ont  depuis  trois  ans  peu  à  peu  conquis  en  fait  leur 
droit  de  cité  à  Paris,  comme  ils  ont  triomphé  d'abord  aux  États-Unis, 
puis,  ainsi  que  l'a  montré  M.  Marcel  Kleiue,  en  Angleterre,  et  comme 
enfin  ils  commencent  à  triompher  en  Italie  et  en  Allemagne. 

«  Il  reste  à  développer  et  à  généraliser  leur  application,  et  à  leur 
donner  une  sanction  législative;  il  reste  à  créer  de  vrais  tribunaux 
pour  enfants,  et  à  organiser  la  liberté  surveillée  sur  une  base  légale, 
avec  le  concours  des  institutions  charitables  et  sous  le  contrôle  du 
tribunal. 

«  M.  Paul  Deschanel  a  bien  voulu  nous  apporter  l'appui  de  sa  haute 
autorité  en  déposant  à  la  Chambre,  le  22  mars  dernier,  un  projet  de 
loi  qui  donnera  à  notre  campagne  une  sanction  parlementaire. 

«  Cette  loi  réaliserait,  croyons-nous,  un  progrès  considérable,  sans 
bouleverser  notre  organisation  judiciaire,  et  sans  comporter  d'autre 
modification  au  Code  pénal  qu'une  courte  addition  à  l'article  66. 

a  Nous  souhaitons  qu'elle  soit  votée  sans  retard  et  que  soient  ainsi 
donnés  aux  mineurs  délinquants  les  tribunaux  appropriés  à  leur  jeu- 
nesse et  les  répressions  appropriées  à  leur  culpabilité.  » 

»^ 

L'éducation  des  sourdes-muettes  aveugles.  —  D'un  compte  rendu 
de  l'Académie  des  sciences  morales  et  politiques  publié  par  le  Journal 
des  Débats  nous  extrayons  ce  qui  suit  : 

«  M.  Louis  Arnould,  professeur  à  l'Université  de  Poitiers,  fait  une 
lecture  sur  l'École  française  des  sourdes-muettes  aveugles.  Tout 
d'abord,  il  décrit  brièvement  l'organisation  des  trois  écoles  de  sourdes- 
muettes  aveugles  qui  existent  à  l'étranger.  En  Amérique,  celle  de 
Boston  est  très  remarquable  ;  mais  son  entretien  dispendieux  ne  la 
met  pas  à  la  portée  des  bourses  modestes. 

«  En  Suède,  celle  de  Venersborg  a  été  fondée  en  1886,  sur  l'ini- 
tiative de  la  reine.  Contenant  19  élèves,  elle  est  dirigée  d'après  des 
principes  pédagogiques  très  étudiés;  les  travaux  manuels  et  les  exer- 
cices physiques  y  tiennent  une  grande  place.  En  Prusse,  celle  de 
Neuhaus,  près  Potsdam,  a  été  organisée  en  1906  par  le  docteur 
Riemann. 

«  Quant  à  l'école  française,  consultée  dans  le  monde  entier,  elle 
sert,  pour  ainsi  dire,  d'école  normale  pour  certains  pays  comme  la 
Westphalie,  la  Suède,  l'Italie,  le  Canada,  en  ce  qui  concerne  l'ensei- 
gnement des  sourdes-muettes  aveugles.  Cette  école  a  été  organisée 
par  les  sœurs  de  la  Sagesse  à  Larnay,  près  de  Poitiers,  comme 
annexe  au  grand  établissement  qui  reçoit  les  boursières  des  six  dépar- 
tements de  la  Vienne,  de  la  Vendée,  des  Deux-Sèvres,  de  la  Charcute, 
de  la  Charente-Inférieure  et  de  la  Loire-Inférieure.  Elle  fonctionne 
depuis  1860  et  elle  comprend  aujourd'hui  huit  élèves.  La  plus  âgée, 
Marthe  Obrecht,  placée  là  par  le  Conseil  générf^l  de  la  Seine,  a  été 
instruite  par  la  sœur  Sainte-Médulle, 
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«  Cette  institutrice  est  morte  en  1894  ;  mais  elle  avait  heureusement 
formé,  pour  l'aider,  la  sœur  Sainte-Marguerite  qui,  actuellement  à  la 
tête  de  l'école,  y  fait  deux  merveilleuses  éducations.  Depuis  1895, 
elle  poursuit  celle  de  Marie  Heurtin,  sourde-muette,  aveugle  de  nais- 
sance. A  son  entrée,  âgée  de  dix  ans,  cette  enfant  était  comme  une 
folle  furieuse.  On  a  peine  à  comprendre  comment  l'éminente  éduca- 
trice,  par  le  moyen  initial  d'un  certain  petit  couteau  auquel  l'enfant 
tenait  beaucoup,  successivement  pris  et  rendu  bien  des  fois,  a  pu 
entrer  en  relations  avec  ce  jeune  monstre,  puis  le  transformer  pro- 
gressivement en  une  jeune  fille  charmante,  fort  instruite  et  remplie 
d'idéal. 

«  C'est  l'histoire  que  M.  Arnould  a  déjà  racontée  dans  sa  brochure  : 
Une  âme  en  prison,  que  M.  Georges  Picot  a  bien  voulu  honorer  d'une 
préface  et  qui  va  bientôt  en  être  à  sa  quatrième  édition.  A  présent, 
Marie  Heurtin  correspond  couramment  avec  ses  amies.  La  sœur 
Sainte-Marguerite  s'occupe  également  d'Anne-Marie  Poyet,  entrée  il 
y  a  vingt  mois  à  l'institution.  Rapidement,  la  sœur  a  réussi  à  lui 
apprendre  le  langage  mimique,  le  langage  dactylologique,  l'écriture 
Braille,  l'écriture  anglaise  et,  ce  qui  demande  infiniment  plus  de 
patience,  le  langage  vocal  :  toutes  les  notions  concrètes  lui  ont  déjà 
été  données  et  on  lui  révèle  maintenant  les  idées  abstraites  les  plus 
hautes. 

«  Les  travaux  manuels  sont  en  grand  honneur  à  Larnay  où  les 
sourdes-muettes  font  des  merveilles  de  lingerie  et  de  broderie.  Outre 
leur  part  dans  les  travaux  du  ménage,  elles  se  livrent  au  tricot,  au 
crochet,  à  la  couture;  elles  constituent,  en  grande  partie,  l'atelier  de 
brosserie  et  de  vannerie  qui  a  été  monté  depuis  quelques  années  à 
leur  intention. 

«  M.  Arnould  termine  sa  lecture  en  présentant  une  sorte  de  schéma 
de  la  Méthode  de  Larnay  pour  l'enseignement  des  sourdes-muettes 
aveugles  :  il  indique  avec  précision  dans  quel  ordre  au  juste  l'édu- 
cateur doit  procéder  pour  apprendre  successivement  les  langues 
mimique,  dactylologique.  Braille,  Ballu,  vocale,  et  comment  il  doit 
passer  de  l'une  à  l'autre  sans  oublier  les  éminentes  qualités  person- 
nelles qui  sont  requises  de  telles  éducatrices. 

«  Une  quinzaine  de  photographies  aident  à  suivre  cet  exposé,  en 
même  temps  que  des  lettres  écrites  par  Marie  Heurtin  en  points 
Braille,  en  caractère  Ballu  et  à  la  machine  à  écrire,  permettent  de 
juger  de  la  valeur  de  l'enseignement  de  l'Ecole  française  des  sourdes- 
muettes  aveugles. 

Une  école  de  plein  air.  —  Nous  empruntons  au  journal  Le  Temps 
l'information  suivante  : 

«  La  caisse  des  écoles  du  XVI"  arrondissement  de  Paris  va  procéder 
à  une  originale  tentative  :  la  création  d'une  école  de  plein  air,  dans  le 
genre  de  celles  qui  existent  en  Allemagne.  Cette  école  sera  tout  à  fait 


47Î  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

différente  des  colonies  scolaires,  qui  se  sont  multipliées  depuis 
quelque  temps  en  France. 

«  La  colonie  scolaire  —  dont  le  modèle  est  la  colonie  installée  à 
Saint-Germain-en-Laye,  à  proximité  de  la  forêt,  pour  les  écoles 
publiques  d'un  arrondissement  de  Paris  —  n'est  ouverte  que  pendant 
les  vacances  et  on  n'y  fait  pas  de  classe.  L'école  de  plein  air  qui  va 
être  fondée  par  la  caisse  des  écoles  du  XVI"  arrondissement  sera 
ouverte  pendant  tous  les  beaux  mois,  d'avril  ou  mai  à  octobre;  les 
classes  s'y  continueront  selon  les  programmes  de  l'enseignement  pri- 
maire. Seulement  elles  se  feront  autant  que  possible  en  plein  air,  et 
les  élèves  —  tous  des  internes  —  vivront  le  plus  possible  en  plein 
air.  Ce  ne  seront  pas  des  malades  :  ils  devront  tous,  avant  le  départ 
pour  l'école  champêtre,  passer  un  examen  médical.  Ce  seront  des 
enfants  qui  ne  sont  pas  chez  eux  dans  d'excellentes  conditions  hygié- 
niques et  qui  se  trouveront  bien  d'être  pendant  quelque  temps  trans- 
plantés hors  de  l'existence  parisienne. 

«  Pour  cet  essai  le  sénateur  Gérente,  maire  du  XVP  arrondissement, 
a  fait  choix  du  Vésinet,  à  cause  de  sa  proximité  de  Paris  et  de  la 
salubrité  de  son  climat.  La  caisse  des  écoles  vient  d'acheter  une 
superbe  propriété  boisée,  qui,  jusque  dans  ces  dernières  années,  avait 
été  occupée  par  un  établissement  congréganiste,  et  dans  laquelle  il 
avait  été  question,  il  y  a  deux  ans"  d'installer  l'école  normale  de 
jeunes  filles  de  Seine-et-Oise. 

«  L'achat  et  l'appropriation  de  la  nouvelle  école  ne  coûteront  pas 
moins  de  150  000  francs.  Mais  la  caisse  des  écoles  a  reçu  une  impor- 
tante subvention  sur  les  fonds  du  pari  mutuel,  et  les  travaux  vont 
immédiatement  commencer.  On  pense  que  les  pauvres  enfants  pour- 
ront arriver  au  Vésinet  dès  le  mois  de  juin;  cette  inauguration  sera 
l'occasion  d'une  fête  de  l'école  laïque.  M.  Gérente  s'est  déjà  entendu 
avec  la  municipalité,  qui  n'a  cessé  de  favoriser  le  projet  si  intéres- 
sant de  la  caisse  des  écoles  du  XVP.  » 

L'Orphelinat  de  l'Enseignement  primaire  de  France.  —  L'Orphe- 
linat de  l'Enseignement  primaire,  qui  a  été  fondé  en  1885,  a  tenu  son 
assemblée  générale  annuelle  sous  la  présidence  de  M.  Mézières,  son 
principal  fondateur.  Du  rapport  présenté  par  M.  Mézières,  il  résulte 
que  des  centaines  de  mille  francs  ont  été  dépensées  depuis  vingt- 
quatre  ans.  Cette  année  même,  la  somme  allouée  aux  orphelins  s'élève 
à  près  de  145  000  francs.  Grâce  à  l'heureuse  loterie  de  l'Enseigne- 
ment primaire,  on  a  pu  augmenter  le  barème  des  secours  annuels  à 
accorder  et  on  se  propose  de  faire  durer  le  secours  jusqu'à  l'âge  de 
seize  ans  au  lieu  de  quinze. 

Au  cours  de  la  séance,  des  chœurs,  sous  la  direction  de  M^l®  Las- 
salle,  professeur,  ont  été  exécutés  par  les  élèves  des  cours  complé- 
mentaires des  écoles  de  jeunes  filles  des  rues  Victor-Cousin  et  Saint- 
Benoît. 
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Ea  outre,  M"«  Boutin,  puis  la  Société  des  violonistes,  fondée  par 
M.  Boutin,  ont  prêté  leur  concours  à  cette  solennité. 

Les  Congrès  de  l'Enseignement  primaire.  —  Les  Congrès  des 
Fédérations  des  Amicales  et  de  l'Union  pédagogique  française  se  sont 
tenus  pendant  les  vacances  de  Pâques. 

Voici,  à  titre  de  document,  les  principaux  vœux  adoptés  par  chacun 
de  ces  deux  Congrès. 

Le  Congrès  des  Amicales  a  émis  le  vœu  : 

1»  Que  les  gouvernants,  s'inspirant  de  l'exemple  donné  dans  la 
nuit  du  4  août  par  les  ordres  privilégiés,  s'interdisent  de  disposer  à 
leur  gré  des  emplois  publics,  emplois  rétribués  non  par  les  gouver- 
nants, mais  par  la  nation,  et  qui  ne  doivent  être  attribués  que  dans 
l'intérêt  de  la  nation  et  par  acte  contrôlé  ; 

2°  Que  le  statut  des  fonctionnaires  soit  immédiatement  mis  à 
l'ordre  du  jour  de  la  Chambre; 

3°  Qu'en  vertu  du  droit  qu'ont  les  électeurs  d'être  entendus  par 
leurs  élus,  une  commission  compétente  entre  en  rapport  avec  les 
groupements  corporatifs  de  fonctionnaires,  dont  certains  ont  déjà 
longuement  délibéré  sur  la  question,  et  affirme  sa  volonté  de  travailler 
à  établir  entre  les  fonctionnaires  l'union  morale  nécessaire  pour  la 
conquête,  par  tous  les  moyens  légaux,  et  notamment  par  l'action 
électorale,  de  la  loi  que  la  Constitution  de  1848  avait  rangée  parmi 
les  lois  essentielles  d'une  démocratie. 

Les  délégués  au  Congrès  de  l'Union  pédagogique  française  ont 
demandé  la  réglementation  minutieuse  et  uniforme  des  attributions 
des  directeurs,  la  délimitation  des  droits  et  des  devoirs  pouvant  seule 
mettre  fin,  ont-ils  dit,  à  l'antagonisme  trop  réel  entre  collaborateurs 
d'une  même  œuvre. 

Ils  ont  réclamé,  en  outre,  le  droit  à  la  retraite  après  cinquante-cinq 
ans  d'âge  ;  la  simplification  des  formalités  à  remplir  pour  l'obtention 
du  brevet  de  pension;  une  réglementation  précise  pour  les  études 
surveillées  et  la  vente  des  fournitures  scolaires. 

Enfin ,  dans  la  séance  de  clôture  ,  la  résolution  suivante  a  été 
votée  : 

«  Les  membres  du  Congrès  de  l'Union  pédagogique  française, 
représentant  plus  de  trois  mille  directeurs  ou  directrices  de  France  et 
des  colonies,  adressent  au  gouvernement  de  la  République  l'expres- 
sion de  leur  profond  dévouement. 

«  Convaincus  que  l'école  et  l'instituteur  doivent  rester  en  dehors 
de  toute  agitation  politique,  ils  tiennent  une  fois  de  plus  à  se  séparer 
nettement  des  instituteurs  syndicalistes  et  d'une  manière  générale  de 
tous  ceux  qui  compromettent  l'école  laïque  et  la  Republique. 

«  Et  avant  de  se  séparer,  ils  émettent  respectueusement  le  vœu 
que  dans   le   prochain    statut   des    fonctionnaires,    non   seulement  le 
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syndicat  ne  soit  pas  autorisé,  mais  que  le  mot  même,  qui  laisserait 
concevoir  de  fâcheuses  espérances,  ne  soit  pas  inséré.  » 

Congrès  international  p'hygiène  scolaire.  —  Le  3*^  Congrès 
international  d'hygiène  scolaire  se  réunira  à  Paris,  du  29  mars  au 
2  avril  1910. 

Il  comprendra  les  10  sections  ci-après  : 

1°  Les  bâtiments  et  le  mobilier; 

2o  Hygiène  des  internats  ; 

3"  Inspection  médicale  des  écoles  et  dossiers  sanitaires  individuels. 
—  Sanctions  pratiques  de  sa  mise  en  œuvre; 

4°  ijiducation  et  entraînement  physique; 

50  Hygiène  de  l'écolier.  —  Prophylaxie  des  maladies  contagieuses 
à  l'école.  —  Maladies  d'origine  scolaire; 

6°  L'hygiène  en  dehors  de  l'école.  —  Écoles  de  plein  air.  —  Colo- 
nies de  vacances,  etc.  ; 

7°  Le  corps  enseignant  f  son  hygiène,  ses  relations  avec  les  familles 
et  le  médecin  scolaire  ; 

8°  Enseignement  de  l'hygiène  aux  maîtres  ,  aux  élèves  et  aux 
familles  : 

9°  Les  programmes  et  les  méthodes  d'enseignement  dans  leurs 
rapports  avec  l'hygiène  scolaire  ; 

lO*»  Ecoles  spéciales  pour  les  anormaux. 

Les  adhésions  et  demandes  de  renseignements  doivent  être  adres- 
sées à  M.  le  D''  Dufestel,  secrétaire  général  du  Congrès,  10,  boule- 
vard Magenta,  à  Paris. 

Premier  congrès  national  des  Petites  «  A  »  laïques.  —  Un  con- 
grès national  des  Associations  d'anciennes  et  d'anciens  élèves  des 
écoles  primaires  publiques  de  France  et  des  colonies  aura  lieu  au 
Havre,  du  15  au  19  juillet  prochain,  sous  la  présidence  de  M.  Edouard 
Petit,  inspecteur  général  de  l'enseignement  primaire. 

Les  questions  mises  à  l'étude  par  les  comités  d'organisation  sont 
les  suivantes  : 

Questions  générales  :  1«  Les  Petites  a  A  »  et  les  Patronages 
laïques.  —  Rôle  des  comités  de  patronage,  Instituteurs  et  Institu- 
trices, —  Familles,  —  Pouvoirs  publics,  —  Délégués  cantonaux,  — 
Cercles  de  la  Ligue  française  de  l'Enseignement. 

2°  L'adaptation  des  Petites  «  A  »  et  des  Patronages  au  milieu  éco- 
nomique. —  Agriculture,  —  Commerce,  —  Industrie. 

L'apprentissage. 

30  Culture  physique.  —  Préparation  militaire,  —  Tir,  Jeux  et 
sports,  —  Gymnastique  rationnelle,  —  Responsabilités  et  Asssu- 
rances. 

4"  Les  Petites  a  A  t>  et  la  Mutualité  post-scolaire. 
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Questions  féminines  :  5°  Education  ménagère.  —  Tenue  de  la 
maison.  —  Puériculture.  —  Trousseau. 

6°  Moyens  de  récréation.  —  Théâtres,  —  Concerts,  —  Lectures  et 
Récitations,  —  Jeux  et  Sports. 

Congrès  international  de  l'enseignement  des  langues  vivantes. 
—  Nous  publierons  dans  un  prochain  numéro  le  compte  rendu  de  ce 
congrès  par  M.  Charles  Clermont,  professeur  au  lycée  Condorcet. 


A  travers  les  périodiques 

étrangers- 


Iles  Britanniques. 

The  Practical  Teàgher,  avril.  —  Comment  rendre  l'enseignement 
primaire  plus  efficace.  —  Les  commissaires  de  la  Loi  des  Pauvres 
ont  présenté  au  ministre,  en  février  dernier,  un  réquisitoire  violent 
contre  l'enseignement  théorique  et  livresque  donné  à  l'école  primaire. 
Bien  qu'elles  tiennent  trop  peu  de  compte  des  efforts  que  l'on  a  faits 
depuis  quinze  ou  vingt  ans,  et  dont  il  conviendrait  d'attendre  les  résul- 
tats avec  moins  d'impatience,  leurs  paroles  méritent  d'être  rapportées  : 
«  Le  coût  de  l'enseignement  élémentaire  dans  notre  pays,  en  1905-06,  a 
été  de  20  millions  de  livres  sterling  (500  millions  de  francs).  C'est 
une  charge  nationale  presque  entièrement  nouvelle  depuis  1870.  Cet 
enseignement  aurait  dû  diminuer  régulièrement  le  chômage  et  le 
paupérisme.  S'il  a  échoué  dans  cette  mission  qu'il  avait  acceptée, 
l'échec  ne  saurait  être  attribué  à  un  manque  de  fonds.  Le  désir  qu'ont 
les  jeunes  gens  de  s'élever  dans  l'échelle  sociale  et  d'améliorer  leur 
situation  doit  toujours  être  encouragé  ;  mais  ce  désir  nous  semble 
trop  fréquemment  dégénérer  en  une  tendance  à  éviter  les  métiers 
manuels  et  à  rechercher  des  occupations  qui,  si  elles  impliquent  un 
habit  noir,  sont  moins  rémunératrices  que  celles  de  l'habile  artisan. 
Il  y  a  sur  le  marché  pléthore  d'employés  de  bureau;  au  contraire  il 
est  parfois  difficile  de  trouver  des  artisans  d'un  ordre  supérieur. 
Nous  doutons  que  l'atmosphère  de  l'école  soit  entièrement  favorable 
aux  carrières  manuelles.  Nous  demandons  donc  au  Board  of  Education 
d'examiner  à  nouveau  l'emploi  du  temps  et  les  programmes  de  nos 
écoles  élémentaires,  aussi  bien  que  le  but  qu'il  convient  de  fixer  à  leur 
enseignement.  » 

Cette  démarche  n'est  pas  restée  isolée.  D'après  le  School  World, 
une  députation  a  été  envoyée  au  premier  ministre  lui-même,  et  le 
Comité  d'enseignement  de  Londres  a  adopté  des  résolutions  énergiques 
[drastic).  Enfin  la  «  Teachers'  Guild  )>,  croyant  que  la  faiblesse  de 
l'école  primaire  est  surtout  dans  le  départ  prématuré  des  élèves,  a 
voté  les  deux  vœux  suivants  : 

«  a)  Il  est  désirable  que  la  faculté  de  rendre  la  fréquentation  des 
cours  d'adultes  obligatoires  jusqu'à  l'âge  de  seize   et   même  dix- sept 
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ans,  accordée  par  la  loi  écossaise  de  1908,  soit  étendue  aux  autorités 
locales  de  l'Angleterre  et  du  pays  de  Galles; 

«  h)  En  attendant,  les  patrons  devront  donner  des  facilités,  soit  par 
un  raccourcissement  de  la  journée,  soit  par  des  provisions  spéciales 
pendant  les  heures  de  travail.  » 

Calme  britannique.  —  Une  Américaine  qui  a  dernièrement  visité  les 
écoles  anglaises  déclare  que  l'un  des  traits  qui  l'ont  le  plus  frappée  est 
((  l'air  de  repos  »  qui  règne  dans  les  classes,  et  «  la  voix  agréable  et 
bien  modulée  des  élèves  et  des  maîtres  »  :  cela  contraste  avec  «  l'agi- 
tation nerveuse  du  petit  Américain,  et  la  voix  haute  et  quelque  peu 
stridente  de  son  institutrice  ». 

Cours  de  vacances.  —  Note  intéressante  sur  les  cours  organisés  à 
Grenoble,  et  qui  ont  attiré,  l'an  dernier,  589  étrangers.  Cela  doit  être 
une  leçon  de  choses  pour  nos  instituteurs  qui  ne  sont  encore  qu'à 
moitié  décidés  à  passer  leurs  vacances  en  Angleterre  ou  en  Allemagne. 

Enseignement  du  dessin.  —  Nous  ne  pouvons  que  signaler  ces 
articles  très  curieux,  notamment  sur  les  croquis  faits  en  plein  air  par 
les  élèves. 

«^ 

The  Journal  of  Education,  avril.  —  On  demande  des  inspectrices. 
—  Sur  un  total  d'environ  330  inspecteurs  ou  sous-inspecteurs  au  ser- 
vice du  Board  of  Education,  on  ne  compte  encore  que  vingt-quatre 
femmes,  dont  deux  (sur  30)  pour  l'enseignement  secondaire.  Une 
députation  est  allée  récemment  demander  à  M.  Runciman  d'augmenter 
la  proportion  des  inspectrices,  et  d'égaliser  les  traitements  des  deux 
sexes.  Actuellement,  le  traitement  des  inspectrices  atteint  à  peine  la 
moitié  du  chiffre  accordé  aux  inspecteurs  ;  il  nous  paraîtra  cependant, 
en  Franco,  déjà  respectable,  puisqu'il  varie  de  200  à  400  livres  ster- 
ling, et  s'élève,  dans  un  cas,  à  500  livres. 

Instituteurs  non  qualifiés.  — Des  représentants  de  l'Union  nationale 
(N.  U.  T.)  sont  allés,  à  la  lin  de  février,  présenter  à  M.  Runciman  un 
résumé  statistique  fort  éloquent.  Dans  l'Angleterre  et  le  Pays  de 
Galles,  on  compte  89  260  instituteurs  ou  institutrices  ayant  tous  leurs 
titres  [certificated)^  c'est-à-dire  un  pour  67  élèves.  Par  contre,  le 
nombre  des  maîtres  incomplètement  qualifiés  est  de  41  000,  et  celui 
des  simples  apprentis  de  22000.  La  proportion  des  instituteurs  vrai- 
ment compétents  n'est  donc  que  de  58  p.  100.  M.  Runciman  répondit 
qu'il  ne  voyait  point  là  une  raison  pour  diminuer  le  rendement  des 
écoles  normales,  mais  que  le  nouveau  «  Code  »  réduirait  dès  l'année 
prochaine  le  pourcentage  légal  des  maîtres  non  qualifiés. 
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Différents  genres  de  culture.  —  Dans  un  récent  discours  à  l'Union 
nationale  pédagogique  des  parents,  M,  Cloudesley  Brereton  a  montré 
ce  qu'il  y  a  d'archaïque  dans  le  sens  que  nous  donnons  de  nos  jours 
au  mot  «  culture  ».  L'enseignement,  jusqu'à  ces  dernières  années, 
était  presque  exclusivement  littéraire  ;  aussi,  un  homme  cultivé  est-il 
encore,  dans  l'acception  courante,  un  homme  qui  sait  lire  plusieurs 
langues.  Or  si  la  lecture  est  le  plus  universel  instrument  de  culture, 
elle  n'est  pas  le  seul.  Il  y  a,  par  exemple,  la  culture  du  médecin 
comme  médecin  et  indépendamment  de  son  éducation  littéraire;  il  y 
a  la  culture  de  l'artiste  et  la  culture  de  l'artisan.  Il  est  vain  de  se 
demander  quelle  culture  est  la  plus  haute  et  la  meilleure.  Beaucoup 
sont  aptes  à  recevoir  l'une,  et  non  les  autres;  il  n'y  a  donc  pas  lieu 
d'imposer  la  même  à  tous,  ni  de  considérer  l'ancienne  comme  la  seule 
excellente. 

Ces  remarques  sont  à  rapprocher  des  conclusions  de  M.  Lanson 
sur  la  crise  du  français  dans  notre  enseignement  secondaire. 

^^ 

Construction  de  nouvelles  écoles  à  Londres.  —  Une  question  posée 
l'autre  jour  au  Parlement  a  permis  à  M.  Runciman  de  montrer  la 
louable  activité  du  comité  d'enseignement  de  la  capitale.  Dans  trois 
cents  groupes  scolaires,  comptant  ensemble  70  000  élèves,  la  place 
manque  pour  plus  de  7  200;  mais  on  va  construire  41  écoles,  qui  pour- 
ront recevoir  30  600  élèves,  et  16  groupes  actuels  seront  agrandis  de 
façon  à  loger  4800  élèves  nouveaux.  Déplus,  quatre  écoles  volontaires 
neuves  et  cinq  agrandissements  donneront  2  338  places  supplémen- 
taires. Au  total,  les  écoles  de  Londres  pourront  bientôt  s'ouvrir  à 
près  de  38  000  élèves  nouveaux.  Elles  auront  donc  de,  quoi  satisfaire 
à  tous  les  besoins  pendant  un  grand  nombre  d'années, 

A.   G. 


Etats-Unis  d'Amérique. 

KiNDERGARTEN  Primary  Magazine,  octobre  1908.  —  Les  écoles  du 
Guatemala.  —  Le  nouveau  chemin  de  fer  transcontinental  ouvert  l'an 
dernier,  le  19  janvier,  ayant  beaucoup  rapproché  les  Étals-Unis  du 
Guatemala,  les  capitalistes  américains  comptent  bientôt  jouer  un  rôle 
important  dans  le  très  immédiat  avenir  de  ce  pays.  Déjà  les  habitants 
s'ingénient,  d'après  le  New  York  Tribune,  à  paraître  Américains. 

«  Il  n'est  pas  dans  mon  école  une  fillette  qui  ne  désire  se  faire 
prendre  pour  native  des  États-Unis  »  déclare  la  directrice  de  l'école 
technique  de  Guatemala,  —  ancienne  élève  de  l'Université  Columbia 
de   New-York  —  et  dont  le  nom,  Alice  Dufour,  est  plutôt  français. 
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«  Toutes,  ajoute  cette  descendante  probable  d'un  de  nos  compatriotes, 
veulent  apprendre  l'anglais  et  ont  tenté  de  le  parler  couramment 
avant  même  que  le  chemin  de  fer  fût  terminé.  »  Il  serait  oiseux  d'in- 
sister davantage  sur  le  développement  général  de  l'influence  améri- 
caine au  Guatemala. 

L'école  de  M"e  Dufour  a  été  établie  de  ses  propres  moyens  par  le 
président  Manual  Estrada  Cabrera,  en  même  temps  qu'une  institution 
semblable  pour  les  garçons.  Seuls  les  enfants  de  partisans  du  gouver- 
nement sont  admis.  Le  président  donne  les  traitements  aux  maîtres  et 
fournit  aux  élèves  l'uniforme,  ainsi  que  ce  qui  est  nécessaire  au  bon 
fonctionnement  des  écoles. 

Ces  écoles  n'ont  que  des  pensionnaires,  suivant  des  classes  six 
jours  par  semaine  pendant  dix  mois  de  l'année.  Les  parents  reçoivent 
leurs  enfants  chez  eux  le  dernier  dimanche  de  chaque  mois  seulement. 

Tous  les  jours  lever  à  5  heures.  Premier  petit  déjeuner  composé 
de  café  et  de  pain  sec,  autre  repas  à  8  heures,  dîner  à  11  heures, 
fruits  à  3  heures,  souper  à  5  heures,  café  et  pain  à  8  heures. 

Le  souper  est  toujours  préparé  par  les  élèves  au  cours  de  cuisine. 
Le  but  principal  de  l'école  est  d'enseigner  la  tenue  du  ménage,  ensei- 
gnement très  nécessaire  au  Guatemala  comme  dans  toutes  les  répu- 
bliques du  Centre-Amérique  où  les  familles,  même  de  fortune  res- 
treinte, ont  de  trois  à  six  domestiques. 

Le  jardinage  est  aussi  très  en  honneur.  Chaque  élève  cultive  un 
carré  de  terre  de  4  pieds  sur  10.  Là  elle  fait  croître  des  roses,  des 
orchidées,  et  autres  fleurs,  d'un  côté  d'un  bananier,  tandis  que  de 
l'autre  elle  soigne  des  radis,  des  laitues  et  différents  légumes,  le  tout 
protégé  par  les  feuilles  géantes  du  grand  arbre. 

Le  programme  comporte  l'étude  du  français,  de  l'anglais,  de  l'es- 
pagnol, de  l'histoire,  de  la  géographie,  des  mathématiques,  des 
sciences  élémentaires,  de  la  musique  et  de  l'art. 

Le  régime  des  écoles  publiques  du  Guatemala  ne  date  que  du 
président  Barrios  (1870-1885),  et  au  milieu  des  troubles  politiques 
qui  ont  affligé  le  pays,  ces  écoles  ont  peu  prospéré.  Un  des  premiers 
actes  du  président  actuel  a  été  de  les  rendre  plus  vivantes  et  actives. 
Il  a  établi  la  «  fête  de  Minerve  »  à  la  fin  de  chaque  année  scolaire. 
La  fête  dure  trois  jours,  et  directeurs,  professeurs  et  autres  fonc- 
tionnaires de  rÉtat  s'unissent  aux  enfants  pour  la  célébrer. 

Mars  1909.  —  Véducation  en  Chine.  —  Le  ministère  chinois  de 
l'Instruction  publique  vient  de  publier  un  règlement  en  dix  articles 
au  sujet  de  l'éducation.  Voici  quelques-uns  de  ces  articles  : 

Chaque  capitale  de  vice-royauté  doit  avoir  au  moins  cent  écoles 
primaires  et  un  minimum  de  cinq  mille  élèves.  Toutes  les  préfec- 
tures et  tous  les  districts  doivent  posséder  quarante  écoles  et  un 
minimum  de  deux  mille  élèves. 
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Tout  enfant  âgé  de  sept  ans  devra  obligatoirement  aller  à  l'école. 

Les  parents  d'un  enfant  de  sept  ans  et  au-dessus  ne  suivant  pas  les 
cours  d'une  école  seront  tenus  responsables  et  punis. 

Tout  fonctionnaire  réussissant  à  amener  la  noblesse  ou  haute  bour- 
geoisie à  fonder  des  écoles  sera  spécialement  récompensé. 

Seront  punis  les  préfets  et  tous  magistrats  n'arrivant  pas  à  obtenir 
le  nombre  d'écoles  et  d'élèves  stipulés  dans  leurs  gouvernements 
respectifs. 

ColumbiaUniversity  Quarterly,  mars  1909.  —  Association  française 
des  anciens  élèves  de  V Université  Columhia  de  Nev^'-York.  —  Cette 
association  cherche  à  se  constituer  en  France;  son  siège  central  serait 
à  Paris.  On  estime  qu'une  soixantaine  d'anciens  élèves  de  Columbia 
résident  à  Paris.  La  plupart  sont  aujourd'hui  étudiants  à  VEcole  des 
Beaux-Arts.  Lors  du  dernier  recensement  de  l'Université,  il  y  a 
3  ans,  24  anciens  élèves  déclarèrent  vivre  en  France  de  manière  per- 
manente, tous,  sauf  trois-,  habitant  Paris.  Le  nombre  a  dû  s'accroître 
considérablement,  et  il  est  hors  de  doute  qu'une  association  assez 
forte  peut  être  organisée.  Les  membres  en  seraient  surtout  fournis 
par  la  section  «  architecture  »  de  l'École  des  Beaux-Arts,  section  très 
fréquentée  par  les  anciens  élèves  de  Columbia. 

A.  Gricourt. 


Pays  de  langue  allemande. 

Cours  de  vacances  de  Kaiserslautern.  —  Ces  cours  auront  lieu  du  2 
au  28  août  1909.  Créés  en  1906,  ils  ont  pris  un  essor  des  plus  rapides. 
La  première  année,  ils  avaient  été  fréquentés  par  40  Français.  En  1907, 
le  nombre  de  nos  compatriotes  atteignit  80;  il  dépassa  la  centaine  en 
1908.  Aucun  des  autres  cours  de  vacances  organisés  dans  les  villes 
universitaires  allemandes  n'a  réussi  à  attirer  jusqu'ici  autant  de 
Français.  La  cause  de  ce  succès  réside  incontestablement  dans 
l'organisation  originale  que  les  promoteurs  ont  su  donner  aux 
conférences  et  exercices  pratiques,  autant  que  dans  leur  valeur  intel- 
lectuelle et  pédagogique.  Leur  préoccupation  constante  a  été  de  les 
adapter  aux  besoins  de  leurs  auditeurs  français,  et  en  particulier  aux 
programmes  d'examen  où  figurent  des  épreuves  de  langue  allemande. 
Rompant  résolument  avec  le  système  des  conférences  savantes  chères 
aux  professeurs  des  universités,  ils  se  sont  efforcés  avant  tout  de  se 
mettre  à  la  portée  de  nos  jeunes  maîtres,  et  de  multiplier  à  leur 
intention  des  exercices  pratiques  élémentaires. 

En  outre  le  choix  des  pensions  a  été  l'objet  de  tous  leurs  soins. 
Un  comité  de  dames  patronnesses  de  la  ville   s'est  donné   spéciale- 
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ment  pour  tâché  de  placer  les  maîtresses  françaises  dans  des  familles 
appartenant  à  la  meilleure  société,  moyennant  un  prix  relativement 
modique.  De  leur  côté,  les  autorités  municipales  et  scolaires  ont 
accordé  à  leurs  hôtes  étrangers  toutes  facilités  pour  visiter  les  écoles 
et  les  musées.  De  nombreuses  excursions  ont  été  entreprises  dans  les 
magnifiques  forêts  qui  avoisinent  la  ville,  sous  la  direction  du  Comité 
des  promenades  de  l'Association  forestière  du  Palatinat.  Enfin  des 
soirées  littéraires  et  musicales  ont  complété  de  façon  très  agréable  le 
programme  de  récréations,  tout  en  facilitant  le  contact  entre  les 
étrangers  et  les  habitants  de  la  ville. 

Le  programme  des  Cours  de  1909,  qui  vient  de  nous  parvenir, 
apporte  encore  sur  plus  d'un  point  des  perfectionnements  suggérés 
par  une  expérience  de  trois  années.  Il  tient  compte  notamment  de  la 
nouvelle  liste  triennale  des  auteurs  allemands  qui  figurent  à  nos 
différents  examens  et  concours  primaires.  Les  candidats  à  ces  divers 
examens  trouveront,  dans  chaque  section  correspondante  des  cours, 
une  aide  des  plus  précieuses  pour  leur  préparation.  A  ce  titre,  nous 
publions  ci-dessous  les  parties  du  programme  qui  sont  de  nature  à 
les  renseigner  et  à  les  intéresser, 

1.  Conférences.  —  1.  Le  drame  allemand  dans  la  période  de  Siurm 
und  Drang  :  4  conférences  par  D^'  Petsch,  professeur  à  l'Université 
de  Heidelberg.  —  I.  Considérations  générales.  —  II.  Les  problèmes 
artistiques  du  Siurm  und  Drang,  ses  représentants  les  plus  logiques. 

—  III.  Le  jeune  Goethe.  —  IV.  Le  jeune  Schiller.  —  A  ces  conférences 
se  rattacheront  quelques  exercices. 

2.  Le  chant  populaire  allemand  :  3  conférences  avec  accompagne- 
ment de  la  guitare,  D^'  Heeger,  directeur  adjoint  de  l'Oberrealschule. 

3.  Principes  de  la  phonétique  allemande  (conférences  et  exercices, 
7  leçons),  D'"  Schiedermair,  professeur  à  l'Oberrealschule  et  à  l'Institut 
pédagogique  des  langues  vivantes,  à  Munich. 

4.  Sémantique  :  La  vie  des  mots  allemands,  —  I.  Le  corps  et  la  vie. 

—  II.  Les  parties  du  corps  humain.  —  III.  Vâme.  —  IV.  Le  vent  et 
le  temps.  —  V.  La  guerre  et  la  paix.  Conférences  et  exercices,  par 
M.  Zink,  Lehrer. 

5.  Vétude  (Part  active  de  l'élève  dans  l'enseignement)  :  5  confé- 
rences par  M.  P.  Zillig,  Hauptehrer  de  Wurzbourg. 

6.  La  méthode  dans  renseignement  des  langues  étrangères  en  Alle- 
magne :  4  conférences,  D*"  Schiedermair,  professeur  à  Munich. 

7.  Conceptions  idéales  de  culture  et  d'éducation.  Les  fondements 
moraux  de  l'éducation.  Conférences  et  exercices,  M.  Wagner,  Lehrer. 
(Nombre  de  leçons  d'après  le  temps  dont  on  pourra  disposer.) 

8.  Initiation  à  la  connaissance  de  V Allemagne  au  point  de  vue 
géographique,  politique  et  social  :  5  conférences,  M.  Steinel,  professeur 
à  l'Oberrealschule. 

9.  /,e  problème  grammatical  dans  l'emploi  de  la  méthode  directe. 
Application   à   l'étude   de    l'allemand  :    5   conférences,   M.  Simonnot, 
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professeur  au  collège  Chaptal,  à  Paris,  membre  du  comité  de  patro- 
nage pour  les  boursiers  à  l'étranger, 

10.  Molière  et  son  temps.  Conférences  et  exercices,  20  séances  : 
M.  Bessé,  professeur  à  l'Ecole  normale  de  Versailles  (pour  les 
auditeurs  allemands). 

11.  Exercices.  Cours  A.  Degré  supérieur.  —  ii'°  Division.  Certificat 
d'aptitude  à  renseignement  de  Vallemand  dans  les  Écoles  normales 
et  les  Ecoles  primaires  supérieures^  liste  triennale  1909-ii .  —  a)  Style 
et  composition  allemande,  5  leçons  :  D^"  Weber,  professeur  à 
rOberrealschule.  —  b)  Traductions  du  français  en  allemand, 
20  leçons.  —  1.  E.  Augier,  Le  gendre  de  M.  Poirier;  2.  Ch.  Bigot, 
Lectures  choisies  de  français  moderne  ;  3.  Brunot,  Francinet  (livre 
de  l'élève)  :  D'"  Schiedermair,  professeur  à  Munich,  D^  Kôhler 
et  M.  Reibstein,  professeurs  à  l'Oberrealschule,  —  c)  Description 
d'images.  —  d)  Étude  des  mots  allemands  :  12  leçons,  M.  Zink.  — 
e)  Lecture.  1.  Avenarius,  Hausbuch  deutscher  Lyrik  :  5  leçons, 
D^"  Weber.  —  2.  Suderm'ann,  Frau  Sorge  :  5  leçons,  M.  Zink.  — 
3.  Gœthe,  Gotz  von  Berlichingen,  M.  Steinel.  —  4.  Paszkoxvski, 
Lesebuch  :  5  leçons,  M.  Goldberg. 

2*^  Division.  Auteurs  communs  à  l'agrégation  et  au  certificat  secon- 
daire d'allemand.  —  Lecture  :  Liste  1910,  20  leçons  :  B^  Weber, 
MM.  Geiger,  Zink  et  Goldberg. 

Cours  B.  Degré  moyen.  —  Professorat  des  Écoles  normales 
[lettres),  liste  triennale  1909-11.  —  Professorat  des  classes  élémen- 
taires des  lycées,  liste  1910.  —  a)  Exercices  de  langage  et  de  conver- 
sation. Enseignement  par  l'aspect,  oral  et  écrit.  Formation  des  mots 
et  des  phrases.  Emploi  des  prépositions  dans  la  phrase  et  en  compo- 
sition avec  le  verbe,  préfixes,  familles  de  mots.  Exercices  de 
composition  allemande,  20  leçons,  par  MM.  Geiger  et  Goldberg.  — 
b)  Traductions  du  français  en  allemand,  20  leçons;  comme  pour  le 
cours  A,  les  morceaux  les  plus  faciles  :  MM.  Kôhler,  Reibstein  et 
Wahrheit.  —  c)  Lecture.  —  1.  Wildenbruch,  Das  edle  Blut  :  5  leçons, 
M.  Geiger.  —  2.  Gœthe,  Hermann  et  Dorothée  :  10  leçons,  M.  Wagner. 
—  3.  Deutsche  Prosa,  Programme  des  classes  élémentaires,  1910, 
par  M.  Geiger. 

Cours  C.  Degré  élémentaire  (Commençants,  Baccalauréat,  Brevet 
supérieur).  —  a)  Exercices  de  langage  et  de  conversation.  Enseigne- 
ment par  l'image.  Étude  des  mots,  leur  formation,  familles  de  mots. 
Syntaxe  élémentaire  :  20  leçons,  MM.  Goldberg  et  Zink.  —  b)  Lec- 
ture. I.  Deutschland  in  Wort  und  Bild.  Land  und  Leute.  Deutsches 
Lesebuch,  par  Schw^eitzer  et  Simonnot.  Les  morceaux  les  plus  faciles  ; 
10  leçons.  —  2.  Wildenbruch,  Archambauld.  I,  Novellenbuch  der 
deutschen  Dichter-Gedllchtnis-Stiftung  :  10  leçons,  D^"  Weber  et 
M.  Wagner.  —  c)  Traductions  du  français  en  allemand  :  10  leçons, 
M.  Wahrheit.  —  d)  Exercices  de  conversation.  Initiation  à  la  connais- 
sance de  l'Allemagne,  pays  et  gens  :-  10  leçons,  Goldberg. 
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III.  Cours  complémentaire  (du  30  août  au  11  septembre).  —  1^*^  Divi- 
sion. Cours  A  et  B.  —  a)  Traductions.  Descriptions  d'images.  Comme 
pour  le  cours  A  :  8  leçons,  D»'  Kôhler  et  M.  Reibsteiu.  —  b)  Lecture. 

1.  Avenarius,  Hausbuch    deutscher  Lyrik  :  10  leçons,  D"*  Weber.  — 

2.  Paszkowski,  Lesebuch  :  5  leçons,  M.  Goldberg.  —  3.  Sudermann, 
Frau  Sorge  :  3  leçons,  M.  Zink.  —  c)  Composition  allemande,  4  leçons, 
M.  Geiger. 

2^  Division,  Cours  B  et  C.  —  a)  Traductions  :  4  leçons,  D^"  Kohler 
et  M.  Reibstein.  —  b)  Exercices  de  langage  et  de  conversation  : 
10  leçons,  M.  Goldberg.  —  c)  Lecture.  Lesebuch  von  Schweitzer 
und  Simonnot  :  Deutschland  in  Wort  und  Bild  :  16  leçons,  MM.  Steinel 
et  Zink. 

S'adresser  pour  les  inscriptions  à  M.  Wagner,  directeur  des  cours 
de  vacances,  22  Hackstrasse,  Kaiserslautern,  Palatinat  rhénan. 

Pour  le  cours  de  4  semaines,  les  honoraires  sont  fixés  à  40  marcs, 
et  à  20  marcs  pour  le  cours  complémentaire  de  deux  semaines. 

E.   Simonnot. 


Belgique  et  Suisse   romande. 

L'École  nationale,  1^"*  janvier  1909.  —  Société  de  Pédotechnie.  — 
On  annonce  qu'un  Bureau  de  consultations  pédotechniques  est  établi 
à  Bruxelles,  rue  de  la  Chapelle,  10;  il  est  ouvert  au  public  tous  les 
dimanches,  de  10  à  11  heures  du  matin.  Cette  institution  a  pour  objet 
de  fournir  aux  parents  des  indications  et  des  conseils  au  sujet  de  la 
culture  physique,  intellectuelle  et  morale  de  leurs  enfants.  Le  service 
est  assuré  par  des  spécialistes  pédagogues  et  médecins.  Les  consul- 
tations sont  gratuites. 

15  janvier  et  1«^"  février.  —  Le  mouvement  pédagogique  à  l'étranger  : 
renseignement  primaire  en  Finlande.  —  Un  Finlandais,  M.  Helmi 
Weehren,  trace  un  tableau  d'ensemble  de  l'instruction  publique  dans 
son  pays.  Nous  en  tirons  les  renseignements  suivants  sur  l'organisation 
de  l'instruction  primaire  en  particulier. 

I.  L'éducation  populaire  est  assez  récente  en  Finlande.  Au  début, 
elle  fut  uniquement  l'œuvre  de  l'Église.  Aux  environs  de  1800,  les 
pasteurs  ouvrirent  de  petites  écoles  pour  les  enfants  qui  avaient 
l'intention  de  faire  leur  première  communion  ;  car  les  enfants  qui  ne 
savent  pas  lire  et  qui  n'ont  pas  des  connaissances  suffisantes  en 
religion  (catéchisme  et  histoire  sainte)  ne  sont  pas  confirmés.  Cet 
enseignement  est  le  seul  obligatoire ,  car  pour  jouir  des  droits  de 
citoyen  il  faut  avoir  été  confirmé. 
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De  plus,  il  y  a  partout  à  la  campagne  une  école  circulante  pour 
petits  enfants,  école  qui  est  également  d'origine  religieuse.  Elle  est 
fréquentée  par  les  enfants  des  paysans  et  fonctionne,  dans  chaque 
village,  de  6  à  8  ou  9  semaines  par  an.  Les  élèves  y  apprennent  la 
lecture,  l'écriture,  le  catéchisme  et  l'histoire  sainte.  Le  pasteur 
choisit  le  personnel  et  surveille  l'enseignement.  Maîtres  et  maîtresses 
sont  formés  dans  les  séminaires,  par  des  cours  normaux  d'une  durée 
de  deux  ans. 

II.  Vient  encore  l'école  primaire.  En  1856,  le  Reichstag  de  Finlande 
rechercha,  sur  la  proposition  de  l'Empereur,  les  moyens  de  «  l'ensei- 
gnement dans  les  communes  rurales  )).  En  1863,  fut  fondé  le  premier 
séminaire  pour  instituteurs  et  institutrices  primaires.  Des  écoles  pri- 
maires furent  ensuite  établies  dans  les  communes  rurales.  Le  nombre 
s'en  accrut  très  rapidement,  si  bien  qu'en  1905  il  restait  une  seule 
commune  rurale  sans  école  primaire. 

Dans  les  villes,  il  y  a  possibilité  et  obligation  pour  chaque  enfant 
de  fréquenter  une  école  primaire.  —  A  Helsingfors,  il  y  avait,  en 
1905,  292  instituteurs  primaires,  dont  80  hommes  et  212  femmes.  On 
forme  généralement  pour  l'enseignement  primaire  plus  d'institutrices 
que  d'instituteurs. 

Actuellement,  le  nombre  des  séminaires  pour  institutrices  primaires 
est  de  huit,  dont  six  finlandais  et  deux  suédois.  Deux  d'entre  eux  ont 
une  population  mixte;  les  six  autres  sont  partagés  entre  jeunes  filles 
et  jeunes  gens.  Deux  sont  des  internats  et  six  des  externats;  les  cours 
y  ont  une  durée  de  quatre  ans.  Les  trois  premières  années  sont 
consacrées  aux  études  théoriques;  la  quatrième,  à  la  préparation 
professionnelle,  et  chaque  séminaire  possède  une  école  primaire 
annexe  où  les  séminai'istes  s'exercent  à  la  pratique  de  l'ensei- 
gnement. 

Il  arrive  fréquemment  que  des  étudiants  et  étudiantes  d'Université 
désirent  se  préparer  à  l'enseignement  primaire.  Il  leur  suffit  de  fré- 
quenter le  séminaire  pendant  quelques  mois  et  de  donner  des  leçons 
à  l'école  primaire  modèle. 

Les  matières  inscrites  au  programme  des  séminaires  sont  les  mêmes 
que  celles  de  l'école  primaire,  mais  considérablement  développées.  On 
y  ajoute  la  pédagogie,  un  peu  de  physique  et  de  chimie,  du  jardinage, 
mais  pas  d'économie  domestique. 

Les  professeurs  sont  payés  par  l'Etat. 

III.  Les  écoles  primaires  ne  reçoivent  qu'un  subside  limité  de 
l'État;  plus  de  la  moitié  des  dépenses  est  à  la  charge  des  com- 
munes. 

Ces  écoles  ont  quatre  classes,  dont  l'horaire  est  généralement  le 
suivant  : 
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Nombre 
d'heures    par    semaine  1*  a.  2"  a.         3*  a,         4^  a. 

Religion 5  5  5  5 

Langue  maternelle 4  4  2  2 

Grammaire 3  3  3  3 

Rédaction —  —  1  1 

Arithmétique 4  4  'A  3 

Géométrie —  —  1  1 

Géogi'aphie 3  3  1  1 

Histoire  générale  et  de  Finlande.  —  —  3  3 

Ecriture 2  2  1  1 

Dessin 2  2  1  1 

Chant 2  2  2  2 

Travail  manuel 4  4  4  4 

Comme  on  le  voit,  c'est  la  religion  qui  tient  la  place  d'honneur.  La 
question  de  la  laïcité  a  été  agitée  au  Reichstag  de  1908;  mais  l'opinion 
semble  pencher  vers  le  maintien  du  statu  quo. 

Ces  écoles  à  quatre  classes  n'ont  souvent  qu'un  seul  maître;  d'autres 
fois  elles  en  ont  deux.  —  On  les  appelle  écoles  primaires  supérieures  : 
elles  reçoivent  les  enfants  de  neuf  à  treize  ans. 

Dans  les  villes,  il  y  a  aussi  des  écoles  primaires  inférieures,  fré- 
quentées par  les  enfants  de  sept  et  neuf  ans.  Elles  correspondent  aux 
écoles  circulantes  des  communes  rurales,  mais  avec  une  organisation 
meilleure  et  des  maîtres  ayant  fait  quatre  années  de  séminaire. 

Au  Reichstag  de  l'an  dernier  a  été  discutée  la  question  de  Yensei- 
gnement  obligatoire.  Chaque  enfant  fréquenterait  l'école  de  sept  à 
treize  ans  :  il  irait  d'abord  deux  ans  à  l'école  primaire  inférieure,  puis 
quatre  ans  à  l'école  primaire  supérieure.  Les  «  écoles  circulantes  » 
seraient  supprimées  et  remplacées  partout  p.-ir  des  écoles  primaires 
inférieures.  Cette  réforme  sera  vraisemblablement  décidée,  mais 
demandera  un  temps  assez  long  pour  être  réalisée. 

IV.  Est  à  signaler  encore  l'existence  depuis  une  vingtaine  d'années 
d'écoles  populaires  supérieures  conçues  d'après  un  type  danois;  elles 
sont  au  nombre  de  28,   dont  10  suédoises  et  18  finlandaises. 

Ces  écoles,  fondées  et  entretenues  au  début  par  des  sociétés  ou 
des  particuliers,  donnent  des  cours  dont  la  durée  est  de  six  mois. 
Les  principaux  enseignements  y  sont  ceux  de  l'histoire  nationale,  de 
la  langue  maternelle  et  du  chant.  Pour  recevoir  un  subside  de  l'État, 
elles  ont  ajouté  à  leur  programme  l'économie  domestique  et  les  tra- 
vaux à  l'aiguille  (pour  les  filles)  et  l'agriculture  théorique  (pour  les 
garçons).  —  Toutes  ces  écoles  sont  mixtes,  avec  une  moyenne  de  35 
à  50  élèves  chaque  année.  Presque  toutes  sont  des  internats  placés  à 
la  campagne.  Les  jeunes  gens  et  jeunes  filles  qu'elles  reçoivent  ont 
en  moyenne  de  dix-neuf  à  vingt  ans, 

Cha«|ue  établissement  a  de  quatre  à  six  professeurs,  dont  la  moitié 
sont  des  femmes.  Les  professeurs  hommes  (pour  les  cours  d'huma- 
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nités)  ont  été  formés  à  l'Universi'té.  Des  professeurs  femmes,  les  unes 
ont  étudié  à  l'Université,  les  autres  ont  approfondi  leurs  connais- 
sances en  de  certaines  matières,  après  avoir  fréquenté  une  école 
moyenne,  correspondant  à  nos  lyéées  de  jeunes  filles. 

Le  but  des  écoles  populaires  supérieures  est  de  «  développer  le 
peuple  au  point  de  vue  intellectuel  p  ;  et  on  peut  «  généralement  dire 
qu'elles  ont  travaillé  avec  succès  ». 

*^ 

L'Educateur,  9,  23  et  30  janvier.  —  Varia  touchant  Pestalozzi.  — 
Dans  le  numéro  du  9,  M,  F.  Guex  signale  la  publication  d'un  ouvrage 
important  de  M.  Karl  Muthesius,  directeur  du  séminaire  de  Weimar, 
sur  Gœtke  et  Pestalozzi  ^^  qui  est,  paraît-il,  «  une  des  contributions 
les  plus  importantes  à  la  biographie  de  l'éducateur  suisse  ».  M.  Guex 
en  recommande  particulièrement  la  lecture  aux  pédagogues  français, 
qui,  dit-il,  «  sur  plusieurs  points,  auront  à  compléter  et  parfois  à  rec- 
tifier leurs  informations  sur  la  vie  et  l'œuvre  du  premier  philosophe 
de  l'éducation  ». 

Dans  le  même  numéro  et  dans  celui  du  30,  on  nous  apprend  que 
l'opinion  s'est  émue  de  l'achat  du  Neuhof  i^av  un  particulier,  que  la 
question  a  été  portée  devant  le  Conseil  fédéral,  que  la  Commission 
dite  «  du  Neuhof  »  s'est  de  nouveau  réunie  à  Aarau  le  16  janvier  der- 
nier, et  qu'enfin  il  y  a  des  chances  pour  que  la  célèbre  maison  de  Pes- 
talozzi devienne  un  jour  propriété  nationale  et  soit  affectée  à  une 
d'éducation  conçue  dans  le  sens  des  idées  pestalozziennes. 

Le  numéro  du  23  janvier  commence  la  publication,  sous  le  titre  de 
Pages  pestaloziennes,  de  notes  rédigées  en  1806  sur  l'établissement 
d'Yverdon  par  le  D^  Adam-François  Lejeune.  de  Verviers,  qui  avait 
confié  deux  de  ses  fils  à  Pestalozzi.  Ces  notes,  œuvre  «  d'un  homme 
de  bienveillance,  de  culture  et  de  goût  »,  donnent  des  détails  inédits 
sur  l'illustre  pédagogue,  et  «  reflètent  aussi  l'opinion  des  contempo- 
rains non  encore  gagnés  aux  idées  nouvelles  sur  l'éducation  », 

H.  MossiER. 

1,  Gœthe  und  Pestalozzi,  von  Karl  Mulhesuis,  Leipzig,  Verlag  der 
Duri''schen  Buchliandlung,  1908. 
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Journal  des  Débats,  11  mars.  —  T.,  Les  idéals  d'enfants.  —  Un 
psychologue  belge,  M.  Jarendouck,  a  eu  l'idée  de  faire  une  enquête 
sur  les  idéals  des  enfants.  A  cette  question  :  «  A  quelle  personne  que 
vous  connaissez  par  vos  études  ou  par  la  conversation  voudriez-vous 
ressembler?  »,  il  a  reçu  745  réponses,  et  il  a  donné  les  résultats  de 
son  enquête  dans  les  Archives  de  psychologie,  qui  s'éditent  à  Genève 
(fascicule  28).  C'est  là-dessus  que  moralise  le  rédacteur  du  Journal 
des  Débats,  et  l'on  s'aperçoit  vite  que  cela  ne  laisse  pas  d'être  amu- 
sant, mais  ne  saurait  guère  être  instructif.  Les  enquêtes  de  ce  genre 
ont  été,  si  nous  ne  nous  trompons,  mises  à  la  mode  par  les  Améri- 
cains; mais  la  mode  commence  à  en  passer  et  l'on  s'avise  qu'il  n'y  a 
là  qu'une  amusette. 

La  Revue,  15  mars.  —  A.  Dauzat,  La  crise  du  français.  —  Au  gré 
de  M.  Dauzat,  l'emploi  de  plus  en  plus  répandu  de  l'argot,  dans  la 
presse  et  dans  la  conversation,  doit  être  tenu  pour  une  des  causes 
les  plus  importantes  de  la  déchéance  des  études  françaises.  Pour 
remédier  au  mal,  il  propose  de  fortifier  l'enseignement  grammatical, 
de  faire  au  français  une  place  plus  large  dans  l'horaire,  enfin  de 
rendre  éliminatoire  l'épreuve  de  composition  française  au  baccalau- 
réat. —  Il  ne  faut  pas  chercher  midi  à  quatorze  heures;  mais  tout  de 
même,  il  semble  que  M.  Dauzat,  dans  son  article,  envisage  les  choses 
d'une  façon  un  peu  simpliste. 

Revue  UNIVERSITAIRE,  15  mars.  —  Dans  ce  numéro,  trois  articles  sur 
la  question  à  l'ordre  du  jour  :  Réflexions  d'un  professeur  de  langues 
vivantes  sur  l'enseignement  du  français,  par  M.  L.  Meister;  Confé- 
rences du  Musée  pédagogique,  par  M.  A.  Fayolle;  Opinion  d'un  pro- 
fesseur de  langues  vivantes  à  propos  des  conférences  du.  Musée  péda- 
gogique, par  M.  G.  Varenne.  Nous  sommes  forcé  de  les  signaler 
simplement,  le  manque  d'espace  ne  nous  permettant  pas  d'eu  pré- 
senter l'analyse. 

L'Éducateur  moderne,  mars.  —  C'est  aussi  à  l'enseignement  du 
français  qu'est  consacré  presque  tout  entier  ce  fascicule  de  VÉduca- 
teur  moderne   :    La    Crise    du  français,   par    Outsider;    Logique    et 
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Grammaire,  par  L.  Dugas  ;  La  Méthode  à  suivre  dans  l'enseignement 
du  français,  par  Lagniel  ;  ].' Enseignement  de  la  composition  fran- 
çaise, par  J.  Clavière. 

Revue  bleue,  27  raars.  —  L,  Dugas,  La  doctrine  des  réactions 
naturelles  dans  l'éducation  morale.  —  C'est  le  second  article  que 
M,  Dugas  consacre  à  l'examen  de  cette  doctrine  et  il  étudie  spécia- 
lement le  développement  que  lui  a  donné  Herbert  Spencer.  La 
théorie  pédagogique  de  Spencer  lui  paraît  paradoxale.  Voici  quelle 
est  sa  conclusion  :  ((  L'éducation,  tant  morale  qu'intellectuelle,  doit 
être  la  réflexion  tirée  de  la  vie  même  et  appliquée  à  la  vie,  ce  qui 
suppose  à  un  égal  degré  l'usage  de  l'expérience  et  de  la  raison,  ces 
facultés  que  les  philosophes  opposent  à  tort  l'une  à  l'autre  et  qui 
n'ont  toute  leur  valeur,  qui  n'ont  môme  de  valeur  qu'autant  qu'elles 
s'unissent  et  se  tiennent  en  équilibre.  » 

Bulletin  de  l'Association  amicale  des  professeurs  des  écoles 
NORMALES  DE  France,  avril,  —  Contre  la  réforme  de  V orthographe. 
—  Des  professeurs  de  l'École  normale  de  Douai  déclarent  qu'ils  ne 
veulent  pas  être  rangés  parmi  les  partisans  de  la  réforme  de  l'ortho- 
graphe :  «  Nous  enseignons,  disent-ils,  et  nous  voulons  enseigner  à 
nos  élèves,  les  instituteurs  de  demain,  le  respect  absolu  de  la  langue 
française,  telle  que  l'ont  consacrée,  dans  sa  forme,  nos  grands  écri- 
vains. Et,  ne  reconnaissant  nulle  autorité  que  l'usage  en  cette  matière, 
nous  serons  d'autant  plus  sévères  à  forcer  au  respect  de  l'ortho- 
graphe les  candidats  aux  divers  examens  primaires  qu'on  leur  aura 
accordé  plus  d'illégitimes  et  regrettables  libertés.  » 

Bulletin  de  la  Société  générale  d'éducation  et  d'enseignement, 
15  mars.  —  J.-L.  de  la  Verdonie,  Les  mauvais  manuels  scolaires.  — 
Dans  cette  même  revue,  M.  L.  Lascœur  avait  dénoncé  aux  catho- 
liques les  manuels  de  morale  à  l'école  laïque  (15  déc.  1908).  C'est 
aux  livres  de  grammaire,  de  lecture  courante  et  d'histoire  que  M.  de 
la  Verdonie  s'en  prend  à  son  tour.  Ce  n'est  pas  ici  le  lieu  de  discuter 
les  jugements  qu'il  porte  sur  ces  ouvrages.  Il  est  cependant  un  point 
sur  lequel  il  nous  paraît  aller  un  peu  loin.  Voici  comment  il  parle 
des  nouvelles  éditions  d'un  manuel  grammatical  très  répandu  :  «  Sous 
le  couvert  de  l'ancien  bon  esprit  qui  animait  le  manuel  jusqu'à  ces 
dernières  années  et  qui  était  connu  des  maîtres  croyants,  on  insinue 
de  nouvelles  doctrines  qui  sournoisement  se  glissent  dans  les  milieux 
catholiques  et  les  écoles  libres,  ignominieusement  trompés  ainsi.  Le 
pavillon  est  le  même  mais  la  marchandise  est  dilîérente  :  c'est  de  la 
pure  fraude,  pour  appeler  les  choses  par  leur  nom.  »  L'accusation 
serait  grave,  si  elle  était  exacte.  Mais,  de  l'aveu  même  de  M.  de  la 
Verdonie,  tout  se  réduit  à  «  l'absence  de  toute  allusion  religieuse  », 
à  la  «  peur  du  moindre  terme  divin  ou  cultuel  ».  Que  les  auteurs  et 
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éditeurs  du  manuel  en  question  aient  mis  un  soin  un  peu  puéril  à 
supprimer  les  exemples  qui  n'avaient  pas  un  caractère  laïque,  nous  le 
voulons  bien.  Mais  enfin  une  grammaire  n'a  pas  à  être  édifiante,  et 
il  suffit  que  les  exemples  qu'on  y  donne  soient  significatifs.  Parler  de 
fraude  en  pareille  affaire,  c'est  quelque  chose  de  plus  que  manquer 
de  mesure. 

Revue  politique  et  parlementaire,  10  avril.  —  P.  Deschanel,  Les 
trilmnaux  pour  enfants.  —  M.  Paul  Deschanel,  président  de  l'œuvre 
du  Sauvetage  de  VEnfance,  qui  vient  de  déposer  à  la  Chambre  une 
proposition  de  loi  «  portant  création  de  tribunaux  spéciaux  pour 
enfants  et  instituant  le  régime  de  la  liberté  surveillée  »,  examine 
dans  cet  article  comment  la  question  s'est  posée  en  France,  comment 
elle  a  été  résolue  en  certains  pays  étrangers,  et  quelle  solution,  à 
l'heure  actuelle,  pourrait  lui  être  donnée  dans  notre  pays. 

Bulletin  de  la  Société  générale  d'éducation  et  d'enseignement. 
15  avril.  —  P.  Fleury,  Les  mandements  épiscopaux  de  1909  sur  VEn- 
seignement.  —  C'est  la  seconde  partie  d'un  article  commencé  dans  le 
numéro  précédent  du  Bulletin.  Il  nous  faudrait  trop  de  place  pour  en 
donner  ici  une  analyse;  mais  nous  ne  pouvons  nous  dispenser  de  le 
signaler  à  l'attention  de  nos  lecteurs. 

Revue  des  Deux  Mondes,  15  avril.  —  A.  Leroy-Beaulieu,  La  langue 
française  et  les  révolutions  de  VOrient.  —  Sans  éprouver  de  sympa- 
thie pour  le  régime  actuel  de  notre  pays,  M.  Leroy-Beaulieu  envisage 
pourtant  de  façon  plutôt  optimiste  la  figure  que  la  France,  grâce  à  sa 
langue  et  à  sa  littérature,  fait  à  l'étranger,  particulièrement  en  Orient. 
A  son  compte,  il  n'est  pas  vrai  que  notre  influence  morale  soit  partout 
en  déclin  :  Au  contraire,  dit-il,  «  on  pourrait  affirmer  sans  paradoxe 
que  la  France  de  la  troisième  République  a  recouvré  à  l'étranger  la 
meilleure  part  de  son  ascendant  d'autrefois...  A  beaucoup  des  peuples 
d'Europe  ou  d'Asie,  en  lutte  pour  la  liberté  ou  pour  l'indépendance..., 
notre  langue  apparaît  comme  un  instrument  de  libération.  Il  peut  se 
faire  ainsi  que,  après  avoir  menacé  l'hégémonie  mondaine  du  français 
de  cour,  l'avènement  des  démocraties  nationales  et  les  révolutions  de 
l'Orient  apportent  à  cette  vieille  langue  française,  avec  une  clientèle 
élargie,  un  ascendant  nouveau  », 

Revue  internationale  de  l'Enseignement,  15  avril.  —  D' J.  Philippe, 
Du  choix  d'une  méthode  d'éducation  physique.  —  C'est  le  résumé  des 
conférences  que  le  D""  J.  Philippe  a  faites  en  1908,  sous  les  auspices 
de  la  Fédération  belge  de  gymnastique,  à  Verviers,  Bruxelles,  Liège, 
Anvers  et  Gand.  On  y  trouve  retracé  le  mouvement  qui  s'est  accompli 
dans  ces  dernières  années    et  qui,  dans  l'étude    des    questions  rela- 
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tives  à  l'éducation  physique,  a  de  plus  en  plus  rapproché  les  éduca- 
teurs, les  médecins  et  les  gymnastes.  Le  D"*  J.  Philippe  montre  fort 
bien  comment  l'éducation  corporelle,  base  de  l'éducation  générale, 
doit  avoir  et  a  déjà  pris  en  effet  un  caractère  pédagogique  et  scien- 
tifique. 

*^ 

Revue   universitaire,   15   avril.    —    H.    Bourgin,   Les   rapports   de 

l'Enseignement  primaire  et  de  l'Enseignement  supérieur.  —  Analyse 
d'une  conférence  faite  par  M.  Lanson  à  l'Ecole  des  hautes  études 
sociales,  le  11  mars  1909.  La  question  est  assez  à  l'ordre  du  jour  et 
celui  qui  l'a  traitée  a  assez  d'autorité  pour  qu'une  simple  mention  suf- 
fise à  faire  comprendre  l'intérêt  de  cet  article.  —  A  lire  dans  ce  même 
numéro  de  la  Revue  universitaire  une  étude  pénétrante,  signée  M.  Lé- 
vêque,  sur  V Orientation  de  V Enseignement  moral  dans  les  lycées  de 
jeunes  filles. 

M.  P. 
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Le  Pétrarquisme  en  France  au  XVI''  siècle,  par  Joseph  Vianey. 
Montpellier,  Goulet  et  fils;  Paris,  Masson. 

Voici  un  livre  comme  on  en  voit  peu.  Sur  presque  tous  les  points  il 
apporte  les  renseignements  littéraires  les  plus  nouveaux,  il  fournit 
les  derniers  résultats  des  recherches  de  l'érudition  et  met  en  œuvre 
ses  trouvailles.  Quant  à  l'auteur  de  ce  livre,  qui  nous  présente  l'état 
actuel  de  la  question  sur  les  rapports  de  la  poésie  française  du 
xvi^  siècle  avec  la  poésie  italienne  contemporaine  ou  antérieure,  il 
peut  revendiquer  l'honneur  d'avoir,  sur  ce  sujet,  contribué,  pour  sa 
virile  part,  à  d'importantes  découvertes. 

Le  Pétrarquisme  en  France  au  XVI^  siècle,  voilà  le  titre  du  livre 
de  M.  Vianey,  et  ce  titre  a  déjà  l'avantage  d'être  aussi  clair  et  presque 
aussi  complet  qu'une  définition.  Je  vais  essayer  d'analyser,  au  moins 
en  partie,  cet  ouvrage. 

Dans  un  premier  chapitre  très  curieux,  M.  Vianey  nous  fait  con- 
naître ce  qu'il  appelle  le  Pétrarquisme  du  Quattrocento,  ou  du 
xv^  siècle.  Ce  Pétrarquisme  est  représenté,  d'un  côté,  parle  garde  du 
grand  sceau  de  Ferrant  I®"",  roi  de  Naples,  l'Espagnol  Chariteo  (Gareth 
de  Barcelone),  poète  sensuel,  vulgarisateur  du  Stramhotto,  petite 
pièce  de  huit  vers  tournée  en  madrigal,  et,  d'un  autre  côté,  par  le 
Ferrarais  Tebaldeo,  sonnettiste,  de  qui  procèdent,  à  la  suite  de 
Du  Bellay,  tous  les  sonn<ettistes  français,  puisque  Tebaldeo,  le  pre- 
mier, fit  aboutir  tout  le  sonnet  et  tout  sonnet  à  un  dernier  vers  essen- 
tiel, aiguisé  comme  une  épigramme.  Peu  d'années  après  eux,  en  1466, 
naît  dans  les  Abruzzes  Serafino  dell'  Aquila,  «  l'élégantissime  »,  le 
«  facondissime  »  auteur  de  Stramhotti,  l'épicurien  voluptueux,  et 
cynique  le  plus  souvent,  dont  bien  d'autres  poètes  italiens  répéteront, 
avant  que  Ronsard  la  fasse  sienne,  cette  maxime  d'amour  :  «  Gueillez, 
cueillez  voire  jeunesse  ». 

C'est  de  ce  Serafino  qu'au  retour  des  expéditions  d'Italie  les  gen- 
tilshommes français  s'entretenaient;  c'est  lui  qui,,  le  premier  des 
poètes  d'outre-monts,  fut  imité  en  France.  M.  Vianey  cite,  en  effet, 
l'opuscule  de  Lemaire  de  Belges  :  «  Trois  contes  intitulés  de  Cupido 
et  Atropos  dont  le  premier  fut  inventé  par  Séraphin,  poète  italien  ». 
Cet  opuscule  ne  porte  ni  lieu  ni  date.  En  le  situant  dans  «  le  premier 
tiers  du  xvic  siècle'  »,  M.  Vianey  se  donne  beaucoup  d'espace,  car, 
en   1528,  année  do  l'édition  lyonnaise  des  œuvres,   dites  complètes. 
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Lemaire  de  Belges  était  déjà  mort.  Dans  cette  édition,  la  pièce  de 
Cupido  et  d'Atropos  ne  figure  pas;  mais  on  y  trouve,  mêlés  aux 
Illustrations  de  Gaule  et  aux  autres  œuvres  en  prose,  les  ouvrages 
en  vers,  VEpitre  de  l'Amant  vert  avec  sa  dédicace  à  Jehan  Perréal, 
datée  de  1510,  la  Valitude  et  Convalescence  de  la  Royne  Anne,  datée 
de  1512,  L'Epistre  du  Boy  à  Hector  de  Troye,  écrite  sous  Louis  XII, 
La  Plainte  sur  le  trespas  de  mestre  Guillaume  de  Bissipat,  écrite  sous 
Louis  XII  aussi,  et  ainsi  des  autres,  si  bien  qu'on  peut,  sans  beaucoup 
se  risquer,  considérer  toutes  les  poésies  de  Lemaire  de  Belges 
comme  antérieures,  jusqu'à  preuve  du  contraire,  à  l'avènement  du  roi 
François  l^^.  Je  serais  donc  incliné,  pour  ma  part,  s'il  m'est  permis 
de  proposer  une  opinion,  à  reculer  jusqu'aux  quinze  premières  années 
du  xvi*'  siècle  l'apparition  de  la  première  imitation  de  Séraphin  en 
France.  «  Le  conte  de  Séraphin,  dit  M.  Vianey,  était  en  rimes  tierces, 
pour  être  plus  italien.  »  M.  Yianey  connaît  probablement  le  passage 
du  Traictié  intitulé  La  concorde  de  deux  langaiges,  où  Lemaire  de 
Belges  se  flatte  d'avoir  révélé  aux  Français  les  «  tiercetz  »  illustrés 
par  Dante  :  «  Et  sera  rimée  (la  Description  du  temple  de  Vénus)  selon 
la  mode  poétique.  Et  sera  rimée  de  vers  tiercetz  à  la  façon  ytalienne 
ou  toscane  et  florentine.  Ce  que  nul  aultre  de  nostre  langue  gallicane 
a  encoires  attempté  d'en  suivre  :  au  moins  que  je  sache.  »  Quelques 
pages  plus  haut,  dans  le  même  Traictié,  Lemaire  de  Belges  cite  les 
grands  poètes  italiens,  et  ce  sont,  selon  lui,  Dante,  Pétrarque,  Boccace, 
Philelphe,  Séraphin. 

M.  Vianey  démontre,  pièces  en  mains,  que  Marot  et  Sainct-Gelays 
furent  disciples  de  Tebaldeo  et  de  Séraphin  :  sur  ce  point,  comme  sur 
d'autres,  n'est-il  pas  permis  de  penser  que  le  jeune  Clément  Marot 
suivit  la  tradition,  peut-être  les  conseils,  de  Lemaire  de  Belges? 

M.  Vianey  démontre  ensuite  que  le  poète  lyonnais,  Maurice  Scève, 
n'a  pas  seulement  copié  le  style  hyperbolique  de  Séraphin,  mais  qu'il 
a  tâché  de  le  vaincre  en  préciosité.  M.  Vianey  ne  dissimule  pas  d'ail- 
leurs les  transformations  que  l'esprit  lyonnais,  grave  et  docte  avant 
tout,  rigide  aussi  sous  ses  tours  affectés,  a  fait  subir  au  cultisme 
italien;  il  reconnaît  tout  ce  que  d'autre  part  la  Délie  doit  à  Berabo,  à 
Jean  Bouchet  et  à  d'autres  auteurs  dont  les  écrits  sont  d'inspiration 
ou  platonicienne  ou  chrétienne. 

Sous  ce  titre,  A  l'école  de  Bemho  et  des  Bemhistes,  M.  Vianey, 
dans  un  second  chapitre  de  son  livre,  étudie  minutieusement  et  avec 
un  vif  intérêt,  les  sources  de  VOlive  de  Joachim  du  Bellay,  des 
Erreurs  amoureuses  de  Ponthus  de  Thyard,  des  Amours  de  Baïf,  des 
Amours  d'Olivier  de  Magny,  de  VOde  contre  les  Pétrarquistes  de 
Joachim  du  Bellay,  de  la  Francine  de  Baïf,  de  la  Continuation  et  de 
la  Continuation  nouvelle  des  Amours  de  Ronsard.  C'est  une  partie 
tout  à  fait  importante,  et  une  des  plus  révélatrices  sur  le  peu  de  scru- 
pule des  poètes  français  du  xvi^  siècle  à  dépouiller  les  auteurs  italiens, 
leurs  devanciers  ou    leurs  contemporains,  et  à  faire  œuvre  plus   ou 
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moins  personnelle  de  ces  dépouilles.  Parmi  ces  poètes  français  il  en 
est  un,  Joachim  du  Bellay,  à  qui  les  découvertes  de  l'érudition  semblent 
retirer,  pour  une  bonne  part,  ce  que  la  critique  moins  informée  de 
Sainte-Beuve  et  de  ses  successeurs  lui  prêtait  jusqu'Ici  d'invention 
réelle.  M.  Pierre  Villey,  le  jeune  aveugle  que  ses  études  sur  Mon- 
taigne ont  déjà  mis  au  premier  rang  des  travailleurs  exacts  et  perspi- 
caces, vient  de  démasquer  les  emprunts  et  les  plagiats  du  manifeste 
fameux  de  la  Pléiade  ;  je  signale  aux  lecteurs  cette  récente  et  sensa- 
tionnelle révélation  :  Les  Sources  italiennes  de  la  Deffense  et  illus- 
tration de  la  langue  française.  M.  Vianey  n'apportait  pas  une 
nouveauté  littéraire  de  moindre  intérêt  lorsque,  au  congrès  d'histoire 
comparée,  en  1900,  il  édifiait  le  public  érudit  avec  Les  Sources  ita- 
liennes de  VOlive. 

On  a  longtemps  cru  que  VOlive,  recueil  de  sonnets  un  peu  gauches 
de  forme,  était,  pour  le  fond,  une  œuvre  personnelle  :  l'auteur  du 
livre  avait  été  le  premier  à  se  targuer  de  son  originalité.  On  démontre 
aujourd'hui,  et  c'est  M.  Vianey  qui  a  eu  ce  mérite,  que  <(  sur  les 
cent  quinze  sonnets  de  VOlive  il  n'y  en  a  pas  beaucoup  plus  de  trente 
qui  ne  soient  pas  des  imitations  ».  Du  Bellay  imite  Pétrarque,  moins 
peut-être  qu'on  ne  l'aurait  pensé  :  il  ne  traduit  de  lui  que  huit  ou 
dix  sonnets;  mais  il  exploite  Sannazar,  prose  et  vers,  mais  il  découpe 
des  sonnets  dans  les  harangues  amoureuses  du  Roland  Furieux  et  il 
traduit  ou  paraphrase  aussi  les  sonnets  posthumes  de  l'Arioste.  Et  il 
traduit  encore  des  pièces  entières  de  vingt-quatre  poètes,  —  M.  Vianey 
les  énumère  tous  —  presque  tous  des  contemporains,  dont  les  vers 
étaient  rassemblés  dans  le  recueil  des  Rime  diverse,  paru  très 
peu  d'années  avant  V  Olive  :  «  le  second  livre  des  Rime  diverse,  dit 
M.  Vianey,  était  antérieur  de  trois  ans  au  plus  à  l'Olive  de  1550,  le 
premier  livre  n'était  antérieur  que  de  quatre  ans  à  l'Olive  de  1549  ». 

Malgré  tous  ces  emprunts,  dont  il  était  très  intéressant  de  révéler 
le  nombre  et  l'étendue,  l'Olive  garde-t-elle  un  caractère  original? 
M.  Vianey  lui-même  n'est  pas  éloigné  de  le  croire.  Mais  où  l'origina- 
lité, selon  lui,  se  retrouve-t-elle  ?  Peut-être  dans  la  versification?  Et 
M.  Vianey  entre  ici  dans  des  détails  de  métrique  dont  il  s'exagère 
l'intérêt  et  l'opportunité.  Il  fait  un  historique,  trop  succinct  pour  être 
bien  probant,  du  sonnet  en  Italie  et  en  France  avant  Du  Bellay  :  la 
liberté  de  Pétrarque,  dans  les  tercets,  se  perd  avec  Tebaldeo,  Séra- 
phin et  Pamphilo  Sasso;  elle  se  retrouve  avec  Bembo.  Marot  introduit 
chez  nous  —  c'est  M.  Vaganay,  de  Lyon,  qui  l'a  démontré  —  le  sonnet 
français  à  peu  près  régulier;  Melin  de  Sainct-Gelays^  et,  après  lui, 
Jacques  Pelletier  Du  Mans  usent  alternativement  du  système  italien  et 
du  système  marotique;  Du  Bellay  suit  les  traces  de  Pelletier,  en  se 
donnant  d'ailleurs  une  grande  liberté  d'allure.  Dans  ces  conditions, 
n'est-ce  pas  un  peu  abuser  de  la  critique,  dite  scientifique,  que  de 
vérifier,  dans  tous  les  sonnets  de  l'Olive,  la  disposition  des  tercets, 
variable    par  définition  chez    Du  Bellay,  et  de  chercher  un  système 


494  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

métrique  là  où  il  n'y  a  lieu  de  voir  qu'instinct,  que  fantaisie  ou  que 
fortune?  «  Assez  souvent,  nous  dit  M.  Vianey  lui-même,  Du  Bellay 
n'a  d'autre  sergent  de  bande  à  ranger  ses  rimes  que  le  hasard  ou  la 
précipitation  du  travail.  »  Laissons,  dans  ce  cas,  l'appareil  barbare 
des  statistiques,  ou  produisons-le  dans  les  notes,  les  appendices  de 
l'ouvrage  ;  ne  melons  à  la  trame  littéraire  du  texte  que  des  résultats 
exprimés  littérairement. 

Mélange  de  défauts  saillants  et  de  brillantes  qualités,  voilà  l'opinion 
de  M.  Vianey  sur  la  versification  de  Du  Bellay  et  aussi  sur  son  style 
dans  son  ouvrage  de  début.  Pour  ce  qui  est  du  style,  M.  Vianey  a 
recours  encore  à  la  statistique  :  il  a  compté  les  interrogations,  les 
exclamations,  les  pointes,  les  périphrases;  en  somme,  il  trouve 
l'expression  inférieure  à  la  composition  même.  Une  seule  fois,  il  a 
l'idée  de  nous  montrer  ce  que  Du  Bellay  sait  faire  d'un  de  ses  modèles  : 
il  nous  cite  (traduction  et  texte)  un  sonnet  de  Bernardino  Daniello 
refait  par  Du  Bellay;  l'imitation,  il  le  reconnaît,  dépasse  ici  l'original. 
Le  sonnet  italien  a  son  mérite  assurément,  mais  le  sonnet  français 
est  une  sorte  de  chef-d'œuvre. 

Toute  la  question  n'est-elle  pas  là  ?  Que  valent  exactement  les 
sonnets  italiens  dont  Du  Bellay  s'est  servi?  Que  valent,  en  fin  de 
compte,  certains  des  sonnets  dont  Du  Bellay  a  pour  jamais  enrichi 
notre  langue?  Et  qu'est-ce,  en  poésie,  que  l'originalité  ?  L'invention 
du  sujet?  Rarement.  L'arrangement  nouveau?  Oui.  La  mise  en  valeur 
des  idées?  Oui.  Le  rajeunissement  et  comme  le  réveil  des  mots?  Oui 
encore.  Ce  problème,  M.  Vianey  l'aborde,  mais  il  ne  le  discute  pas 
autant  qu'on  le  voudrait;  après  l'avoir  posé  mieux  qu'il  ne  l'a  jamais 
été,  grâce  à  une  information  très  complète  et  qui  date  en  partie  de  lui, 
il  n'en  présente  pas  une  solution  bien  nette  :  esclave  de  ses  fiches  sur 
certains  points,  il  semble  avoir  évité  de  pousser  à  fond  sa  démons- 
tration sur  d'autres.  Mais  j'ai  honte,  à  la  réflexion,  de  chicaner  un 
auteur  aussi  scrupuleux  et  de  prétendre,  au  pied  levé,  qu'on  puisse 
amender  de  quelque  façon  un  ouvrage  si  érudit,  si  neuf  et  si  utile. 

Je  regrette  de  ne  pouvoir  qu'indiquer,  en  courant,  tout  l'intérêt  du 
reste  de  l'ouvrage.  Dans  un  troisième  chapitre,  M.  Vianey  nous  fait 
l'histoire  du  Retour  à  la  préciosité  en  Italie  d'abord,  en  France  ensuite. 
Desportes  et  ses  disciples  remplissent  ce  chapitre  intéressant.  Dans 
le  chapitre  quatrième,  c'est  l'influence  des  guerres  de  religion  sur  le 
Pétrarquisme  français  qui  est  marquée.  Le  cinquième  est  rempli  par 
les  Antiquités  et  les  Regrets  de  Du  Bellay,  par  les  Soupirs  d'Olivier 
de  Magny,  d'un  an  antérieurs  aux  Regrets,  mais  effacés  par  eux,  par 
les  sonnets  satiriques  faits,  à  l'imitation  de  Du  Bellay,  par  Ronsard, 
par  Passerai  et  par  Jodelle.  Cette  dernière  partie  du  livre  de  M.  Vianey 
est  aussi  docte  qu'attrayante. 

Qu'ajouterai-je  à  l'éloge  de  cet  ouvrage?  Qu'il  contient  deux  appen- 
dices fort  utiles  :  1"  une  chronologie  des  principales  œuvres  pétrar- 
quistes  françaises  du  xvi*^  siècle  et  de  leurs  principales  sources  ita- 
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liennes;  2"  un  catalogue  des  principales  anthologies  italiennes  utilisées 
par  les  pétrarquistes  français   du  xvi^  siècle.  Un  index  alphabétique 
des    noms    d'auteurs  cités   dans  le   volume   complète  les  facilités   de 
recherche  offertes  aux  lecteurs  ordinaires  et  aux  travailleurs. 
L'ouvrage  de  M.  Vianey  est  un  livre  à  répandre. 

Ernest  Dupuy. 

Œuvres  complètes  d'André  Chénier,  publiées  d'après  les  manuscrits  ; 

—  Bucoliques,   par  Paul  Dimoff,  ancien   élève   de    l'École  normale 

supérieure,  agrégé  des  lettres.  Paris,  Ch.  Delagrave. 

On  sait  qu'un  très  petit  nombre  d'œuvres  de  Chénier  furent  connues 
do  son  vivant.  La  première  édition  très  incomplète  ne  fut  publiée  qu'en 
1819  par  Henri  de  Latouche.  Les  manuscrits  qui  servirent  à  cette 
édition  furent  partiellement  égarés  et  il  ne  reste  à  peu  près  aucun 
espoir  de  les  retrouver.  Une  liasse  importante  demeura  pourtant 
entre  les  mains  de  la  famille  Chénier  et  Gabriel  de  Chénier  s'en  servit 
pour  donner,  en  1874,  une  édition  en  trois  volumes  beaucoup  plus 
complète  que  les  précédentes.  Malheureusement  la  publication  était 
faite  avec  beaucoup  d'inexpérience  ou  de  négligence  ;  elle  renfermait 
nombre  d'erreurs  évidentes  ou  probables.  G.  de  Chénier  refusa  obsti- 
nément de  les  corriger  ou  de  les  justifier  en  faisant  connaître  les 
originaux.  A  sa  mort  sa  veuve  garda  les  manuscrits  avec  la  même 
jalousie,  mais  elle  les  légua  à  la  Bibliothèque  nationale  à  la  condi- 
tion qu'ils  ne  seraient  communiqués  au  public  que  sept  ans  après  sa 
mort. 

C'est  à  l'aide  de  ces  manuscrits  que  M.  DimofF  a  entrepris  de 
reviser  et  de  publier  complètement  les  œuvres  d'André  Chénier.  Le 
premier  volume  qui  comprend  les  Bucoliques  montre  clairement  la 
nécessité  de  cette  tâche  et  la  méthode  excellente  qui  l'a  dirigée.  Les 
manuscrits  qui  subsistent  ont  été  collationnés  avec  un  soin  pieux;  les 
moindres  virgules  ont  été  rétablies  ou  notées  ;  toutes  les  additions  ou 
menues  corrections  de  ponctuation  que  l'évidence  imposait  ont  été 
signalées  vers  par  vers.  Tâche  ingrate  et  méticuleuse,  mais  nécessaire. 
M.  D.  se  défend  d'avoir  exagéré  les  scrupules.  Il  est  aisé  de  lui  donner 
raison.  Ce  n'est  pas  un  vain  plaisir  d'érudition  qui  nous  fait  exiger 
maintenant  des  textes  rigoureusement  fidèles  et  qui  soutient  les  bons 
éditeurs  dans  leur  patiente  besogne.  Il  y  a  là  tout  d'abord  la  piété 
nécessaire  envers  nos  grands  hommes  et  le  respect  légitime  des  chefs- 
d'œuvre.  Il  faut  ne  pas  aimer  ce  qu'il  y  a  de  profond  et  de  beau  dans 
la  pensée  humaine  pour  ne  pas  souffrir  du  soupçon  que  peut-être  une 
belle  œuvre  est  altérée,  qu'elle  n'est  pas  devant  nous  tout  entière 
telle  que  l'a  voulue  son  auteur.  Même  si  les  éditions  semblent  fidèles, 
même  si  nos  soupçons  sont  incertains,  nous  devons  savoir  gré  à  ceux 
([ui  les  dissipent  pour  toujours.  L'édition  de  M.  D.  nous  donne  la  joie 
morale  d'avoir  devant  nous  la  pensée  harmonieuse  de  Chénier  telle 
qu'elle  s'inscrivit  sur  ses  brouillons. 
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Mais  il  y  a  mieux.  Evidemment  ce  texte  nouveau  ne  révèle  rien  de 
sensationnel;  il  ne  bouleverse  pas  nos  idées  sur  Chénier,  Il  permet 
pourtant,  sur  bien  des  points,  de  connaître  avec  plus  de  précision  ce 
que  fut  son  art  et  sa  pensée.  M.  D.  prépare  sur  Chénier  un  travail 
d'ensemble.  Nous  ne  nous  risquerons  pas  à  devancer  ses  conclusions. 
Il  importe  pourtant  de  marquer  dès  maintenant  pourquoi  c'est  son 
édition  qu'il  faut  lire  et  non  pas  les  textes  courants.  Loin  des  manu- 
scrits, quand  ils  ne  sont  pas  publiés  avec  de  rigoureux  scrupules,  il 
faut  répéter  patiemment  que  les  textes  s'altèrent  et  se  déforment, 
lentement  mais  sûrement.  J.-J.  Rousseau  par  exemple  imprime  dans  sa 
Nouvelle  Héloïse  :  «  Dans  le  second  [système  d'éducation]  on 
s'applique  à  l'individu  :  A  l'homme  en  général  on  ajoute  en  lui  tout 
ce  qu'il  peut  avoir  de  plus  qu'un  autre.  »  Vient  un  imprimeur  qui 
négligemment  insère  un  point  et  virgule  :  «...  :  A  l'homme  en 
général;  on  ajoute...  »  Nouvel  imprimeur  qui  travaille  sur  ce  texte,  le 
trouve  justement  fautif,  néglige  d'avoir  recours  à  la  première  édition 
et  publie  :  «  ...  on  s'applique  à  l'individu,  à  l'homme  en  général;  on 
ajoute  en  lui »  Texte  absurde  quand  on  y  réfléchit.  Mais  cette  absur- 
dité s'insère  fidèlement  dans  toutes  les  éditions  suivantes.  L'édition 
de  Chénier  nous  apporte  maints  exemples  analogues.  Comparons  le 
texte  de  M.  D.  avec  le  texte  traditionnel  que  les  élèves  peuvent  lire 
par  exemple  dans  les  Morceaux  choisis  de  M.  Cahen.  (Extrait  du 
Jeune  malade)  : 

Tiens,  presse  de  ta  lèvre,  hélas!  pâle  et  glacée, 
Par  qui  cette  mamelle  était  jadis  pressée 
Un  suc  qui  te  nourrisse  de.... 

Presser  un  suc...?  Métaphore  bizarre  qu'aggrave  la  répétition 
injustifiée  du  verbe  presser.  Le  ms.  porte  : 

pâle  et  glacée 

Que  ce  suc  te  nourrisse 

C'est-à-dire  que  dans  le  brouillon  de  Chénier  il  y  a  une  phrase 
interrompue,  une  lacune  qu'il  se  proposait  de  combler  et  que  M.  D. 
représente  par  des  points  suspensifs  après  glacée. 

Les  huit  vers  que  voici  sont  ainsi  ponctués  dans  les  Morceaux 
choisis  : 

Ma  mère,  adieu;  je  meurs  et  tu  n'as  plus  de  fils. 
Non,  tu  n'as  plus  de  fils,  ma  mère  bien-aimée. 
Je  te  perds.  Une  plaie  ardente,  envenimée, 
Me  ronge;  avec  effort  je  respire,  et  je  crois 
Chaque  fois  respirer  pour  la  dernière  fois. 
Je  ne  parlerai  pas;  adieu....  Ce  ciel  me  blesse, 
Ce  tapis  qui  me  couvre  accable  ma  faiblesse; 
Tout  me  pèse  et  me  lasse.  Aide-moi,  je  me  meurs. 
Tourne-moi  sur  le  flanc.  Ah!  j'expire!  ô  douleurs! 
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Le  texte  des  mss  est  celui-ci  : 

Ma  mère,  adieu.  Je  meurs;  et  tu  n'as  plus  de  fils. 
Non,  tu  n'as  plus  de  fils.  Ma  mère  bien-aimée, 
Je  le  perds.  Une  plaie  ardente,  envenimée, 
Me  ronge.  Avec  efforts  je  respire;  et  je  crois 
Chaque  fois  respirer  pour  la  dernière  fois. 
Je  ne  parlerai  pas.  Adieu.  Ce  lit  me  blesse. 
Ce  tapis  qui  me  couvre  accable  ma  faiblesse. 
Tout  me  pèse;  et  me  lasse.  Aide-moi.  Je  me  meurs. 
Tourne-moi  sur  le  flanc.  Ah!  j'expire!  O  douleurs! 

Qui  ne  voit  que  les  hai'diesses  des  coupes  de  Chénier,  le  rythme 
nouveau  qu'il  impose  à  l'alexandrin  pour  le  plier  à  l'expression  de 
cette  angoisse  désespérée  est  marqué  avec  une  tout  autre  précision 
par  la  ponctuation  des  mss. 

Le  texte  nouveau  porte  avec  lui  bien  d'autres  enseignements.  En 
tête  de  cette  pièce  classique  du  Malade  M.  D.  publie  par  exemple 
toutes  les  indications  en  prose,  tous  les  fragments  de  vers  jetés  par 
le  poète  dans  ses  notes.  C'est  le  travail  même  de  la  composition  poé- 
tique qui  nous  est  ainsi  révélé.  Nous  n'insisterons  pas  puisque  M.  D. 
utilisera  tout  cela  bien  mieux  que  nous  ne  saurions  le  faire. 

On  sait  qu'il  est  impossible  de  classer  avec  une  certitude  rigoureuse 
les  innombrables  fragments  de  Chénier,  Nous  connaissons  par  des 
indications  qu'il  plaçait  lui-même  sur  les  feuillets  la  destination  géné- 
rale d'un  bon  nombre  d'entre  eux  :  ^o-jx  :  Bucoliques  —  ïX  : 
Elégies,  etc.  M.  D.  a  naturellement  respecté  ces  indications.  Pour  le 
reste  il  a  obéi  à  certaines  évidences  que  la  disposition  du  ms.  ou  le 
sens  des  pièces  lui  imposait;  il  reste  une  part  d'arbitraire  qui  était 
inévitable.  Dans  le  détail  il  adopte  franchement,  à  défaut  de  tout  ren- 
seignement un  ordre  logique,  plus  minutieux  et  plus  précis  que  le 
classement  de  Becq  de  Fouquières  :  Invocations  poétiques  —  Les 
Dieux  —  Les  Héros  et  les  Fables  —  Les  Chanteurs  —  Enfants,  jeunes 
garçons  et  jeunes  filles,  etc.  Double  avantage  :  de  commodité  d'abord; 
les  pièces  se  retrouveront  plus  aisément;  de  vérité  littéraire  ensuite  : 
on  trouvera  à  chaque  division  tout  ce  qui  s'y  rattache,  brouillons, 
fragments  de  vers,  distiques,  etc.,  tout  ce  que  Becq  de  Fouquières  ne 
pouvait  pas  donner  puisqu'il  ignorait  les  manuscrits.  Ainsi  l'on  suivra 
mieux  le  travail  du  poète  et  le  jeu  harmonieux  et  vagabond  de  sa  pensée. 

Daniel  Mornet. 

.       "^ 

Pages  choisies  des  Grands  Écrivains  :  Marivaux  (avec  une  intro- 
duction par  F.  Vial).  Paris,  Colin. 

A  la  collection  des  Pages  choisies  publiée  par  la  librairie  Colin  vient 
de  s'ajouter  un  Marivaux  qu'a  préparé  M.  Francisque  Vial.  Ce  livre 
est  utile  :  il  n'y  a  pas  une  édition  de  Marivaux  qui  soit  très  bonne,  ni 
facile  à  trouver;  on  aura  volontiers  sous  la  main  ce  volume  de 400  pages 
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où  l'œuvre  apparaît  dans  un  raccourci  commode.  Et  Marivaux  n'est  pas 
de  ceux  qui  souffrent,  à  être  présentés  en  «  Pages  choisies  »  :  il  est 
plutôt  de  ceux  pour  qui  l'on  inventerait  cette  pratique,  si  les  nécessités 
de  l'enseignement  ne  l'avaient  d'ailleurs  imposée.  Combien  y  a-t-il  de 
gens  qui  lisent  Marivaux  d'un  bout  à  l'autre  ?  ou  qui,  ayant  essayé  de 
le  lire  d'un  bout  à  l'autre,  n'aient  pas  emporté  de  leur  tentative  une 
désagréable  impression  de  lassitude?  On  ne  peut  se  dissimuler  certains 
défauts  de  Marivaux,  quand  on  lit  ses  ouvrages  sans  en  rien  passer  : 
on  y  aperçoit  des  longueurs,  des  redites,  l'abus  des  meilleures  qualités, 
et  particulièrement  une  excessive  minutie  de  l'analyse  psychologique, 
enfin,  dans  les  romans  et  les  journaux,  une  évidente  insuffisance  de 
composition.  L'  «  extrait  »  est  la  forme  la  plus  favorable  pour  cet 
auteur  dont  le  talent  était  d'autant  plus  à  son  aise  que  la  carrière  à 
parcourir  était  plus  restreinte,  dont  les  bonnes  comédies  ont  souvent 
un  acte,  jamais  plus  de  trois,  et  qui,  après  avoir  entrepris  deux  grands 
romans,  ne  termina  ni  l'un  ni  l'autre. 

Les  extraits  de  M.  Vial  sont  très  bien  choisis.  Quant  à  l'introduc- 
tion qui  les  précède,  c'est  une  étude  complète  et  juste  sur  Marivaux  : 
sans  admiration  ni  sévérité  exagérée,  elle  lui  donne  danç  notre  théâtre, 
dans  notre  littérature  et  dans  son  siècle  la  place  qui  lui  revient.  —  Il 
ne  s'agit  pas  ici  de  refaire  cette  étude,  mais  de  dire  simplement  quel 
souvenir  on  peut  garder  de  Marivaux  après  avoir  lu  les  morceaux 
réunis  par  M.  Vial. 

La  moitié  du  volume  à  peu  près  est  occupée  par  le  théâtre  de  Mari- 
vaux. C'est  dans  ses  comédies  qu'il  a  le  plus  approché  de  la  perfec- 
tion; ce  sont  elles  qui  lui  ont  acquis  la  renommée  la  plus  durable,  et 
qui  lui  permettent  d'être  quelquefois  encore  d'actualité,  lorsque  la 
Comédie-Française  reprend  telle  ou  telle  de  ses  pièces.  Ce  qui  fait 
la  valeur  de  ce  théâtre,  c'est  l'analyse  originale  et  délicate  de  certains 
mouvements  de  l'âme  :  les  scènes  qui  le  représentent  sont  donc  recueil- 
lies parmi  celles  où  Marivaux  manifeste  le  plus  habilement  son  talent 
de  psychologue. 

Nous  sommes,  apparemment,  dans  la  France  du  xviii^  siècle,  mais 
plutôt  dans  un  pays  indéterminé,  dans  le  même  monde  fantaisiste  où 
se  joueront  par  la  suite  les  proverbes  de  Musset.  Les  personnages 
s'appellent  Lélio,  Arlequin,  Colombine  et  Silvia,  Dorante,  Frontin, 
Damis  et  Lucidor.  Les  intérêts  d'argent  ou  d'ambition  qui  d'ordinaire 
conduisent  les  hommes  réels  et  les  héros  de  comédie  ont  peu  ou  point, 
de  prise  sur  ceux-ci.  Par  un  caprice,  par  une  gageure,  par  l'idée  d'une 
expérience  singulière,  ils  se  sont  placés  dans  une  situation  exception- 
nelle que  le  hasard  complique  encore  ;  Lélio  s'est  retiré  dans  un 
désert  pour  y  vivre  en  ermite;  et  voici  que  l'événement  lui  donne  pour 
voisine  une  comtesse  de  la  même  humeur  que  lui  [La  Sui'pîise  de 
V Amolli').  Lucile  jure  de  ne  jamais  se  marier,  Damis  a  fait  le  même 
serment;  et  voici  que  les  parents  de  Lucile  et  de  Damis  veulent  pré- 
cisément les  unir  [Les  Serments  indiscrets).  Silvia  change  de  costume 
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avec  sa  soubrette  pour  observer  plus  à  loisir  le  fiancé  qu'on  lui  destine; 
et  voici  que  Dorante,  le  fiancé,  s'est  avisé  du  même  stratagème  et  a 
changé  de  costume  avec  son  valet  [Le  Jeu  de  V Amour  et  du  Hasard). 
C'est  ainsi  que  Marivaux  construit  le  cadre  où  s'inscriront  ses  pein- 
tures psychologiques;  c'est  par  ces  procédés  qu'il. prépare  le  cas  à 
étudier  :  à  la  faveur  de  ces  circonstances  extraordinaires,  le  jeu  des 
sentiments  se  révélera  plus  clair  et  plus  frappant  que  dans  la  vie  cou- 
rante. Marivaux  imagine  ses  intrigues  comme  le  chimiste  arrange  des 
expériences  dans  son  laboratoire,  de  manière  à  rendre  plus  facilement 
saisissables  les  actions  et  les  réactions  des  éléments  mis  en  présence. 

Ce  sont  en  effet  dos  combinaisons  subtiles,  des  transformations 
lentes  que  Marivaux  s'efforce  de  noter,  avec  une  étonnante  acuité  de 
regard.  Le  champ  de  son  observation  est  limité  :  l'amour  seul  l'inté- 
resse, et  l'on  a  dit  souvent  que  si  l'on  veut  le  rattacher  à  quelqu'un, 
c'est  à  Racine  qu'il  faut  songer.  L'amour  est  le  tout  de  cette  comédie 
comme  il  était  le  tout  de  la  tragédie  racinienne.  Nous  sommes,  avec 
Marivaux,  très  loin  de  Molière  et  de  ses  imitateurs  :  plus  de  carac- 
tères abstraits  et  généraux,  comme  l'avare  ou  l'hypocrite,  étudiés  en 
cinq  actes;  plus  de  satire,  plus  rien  qui  veuille  faire  rire  aux  éclats. 
Si  ces  pièces  méritent  encore  le  nom  de  comédies,  c'est  parce  qu'elles 
aboutissent  à  un  dénouement  heureux,  au  mariage  entre  les  deux 
personnages  qui  nous  sont  sympathiques.  Mais,  pour  en  venir  là,  il  a 
fallu  passer  par  tout  un  labyrinthe  de  malentendus,  d'hésitations,  de 
paroles  données  et  retirées,  et  c'est  à  nous  conduire  à  travers  ces 
détours,  sans  rien  omettre,  que  Marivaux  consacre  son  talent. 
L'amour-propre,  l'entêtement  de  garder  une  attitude  qu'on  a  prise  ou 
de  soutenir  une  affirmation  qu'on  a  lancée,  gêne  l'amour  qui  grandit 
et  n'ose  s'avouer;  ou  bien,  pour  être  certains  de  ne  pas  être  dupes, 
deux  amants  se  tendent  l'un  à  l'autre  les  pièges  les  plus  imprévus,  au, 
risque  de  se  faire  souffrir,  de  se  désespérer  peut-être  [Les  Fausses 
Confidences^  V Epreuve)  :  jusqu'au  moment  où  l'amour  triomphera  de 
la  vanité  et  se  déclarera,  jusqu'à  la  péripétie  où  les  deux  amants,  sûrs 
enfin  de  ne  pas  se  tromper,  s'uniront  non  sans  quelque  regret  du  temps 
perdu,  la  comédie  de  Marivaux  se  déroulera,  exacte,  lucide,  minutieuse, 
marquera  les  pas  en  avant,  les  arrêts,  les  pas  en  arrière,  copiera  les 
nuances  les  plus  fugitives  et  les  plus  légers  changements  de  ton. 

Telles  sont  les  analyses  dans  lesquelles  se  résume  le  théâtre  de 
Marivaux.  Ce  dont  la  lecture  seule  peut  donner  une  idée,  c'est  la 
langue  que  parlent  ces  personnages  :  phrases  courtes  et  claires,  où 
se  traduisent  cependant  avec  une  fidélité  irréprochable  les  observa- 
tions les  plus  raffinées  et  les  distinctions  les  plus  ténues;  dialogue 
soigné  et  spirituel,  avec  tout  ce  que  le  mot  de  «  marivaudage  »  com- 
porte de  recherche  et  de  grâce,  mais  aussi,  çà  et  là,  avec  des  mots  de 
passion,  d'autant  plus  émouvants  qu'ils  sont  plus  simples  et  plus 
brefs.  Marivaux  était  un  ignorant,  qui  s'était  formé  dans  les  salons 
bien  plus  que  par  les  livres  :  sa  prose  nous  fait  comprendre  ce  que 
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pouvait  être  la  conversation  dans  le  beau  monde  du  xvni*'  siècle.  Jamais 
on  n'a  parlé  un  français  plus  pur  et  plus  élégant. 

C'est  au  théâtre  que  Marivaux  trouva  l'emploi  le  plus  heureux  de 
ses  qualités.  Mais  il  ne  se  contentait  pas  d'être  auteur  dramatique  : 
ses  deux  romans,  La  Vie  de  Marianne  et  Le  Paysan  parvenu,  ont 
fourni  au  livre  de  M,  Vial  bon  nombre  de  passages  intéressants,  où 
Marivaux  se  montre  un  peu  différent  de  ce  qu'il  apparaît  dans  ses 
comédies.  S'il  est  moins  maître  de  la  matière  qu'il  traite,  il  est  plus 
varié,  et  son  observation  est  plus  riche.  Le  roman  ne  peut  s'accom- 
moder de  cette  atmosphère  irréelle  où  s'agitaient  les  comédies  :  de 
fantaisiste,  Marivaux  devient  réaliste,  pour  situer  dans  le  décor  con- 
venable les  aventures  de  Marianne  ou  du  paysan  Jacob.  Une  boutique 
de  lingère,  une  dispute  entre  une  femme  du  peuple  et  un  cocher,  une 
cuisine  et  une  salle  à  manger  chez  deux  vieilles  filles  dévotes,  voilà 
les  tableaux  qu'ail  trace  maintenant,  sans  reculer  devant  le  détail  vul- 
gaire et  le  mot  précis,  sans  négliger  d'indiquer  les  costumes  et  les 
gestes.  Dans  cette  copie  de  la  réalité,  la  peinture  de  mœurs,  presque 
tout  à  fait  absente  des  comédies,  prend  nécessairement  place  :  tout 
un  petit  monde  d'ancien  régime  vit  dans  le  couvent  où  se  réfugie 
Marianne;  et  la  carrière  de  Jacob,  beau  gars  de  village  qui  «  par- 
vient »  à  être  fermier  général,  nous  enseigne,  en  se  développant 
devant  nous,  bien  des  détails  sur  la  société  d'alors.  Les  façons  d'être 
et  de  penser  les  plus  communes  en  France  à  cette  époque  rencontrent 
souvent  leur  expression  dans  les  romans  de  Marivaux,  et  l'on  y 
discerne,  par  exemple,  cette  «  sensibilité  >>  qui  fut  si  fort  à  la  mode, 
de  la  Régence  à  la  Révolution,  cette  faculté  de  s'attendrir  et  de 
verser  de  «  douces  larmes  »  à  laquelle  philosophes,  artistes  et  gens 
du  monde  attachaient  tant  de  prix.  Cependant,  ce  à  quoi  Marivaux, 
suivant  l'irrésistible  penchant  de  sa  nature,  s'est  complu  par-dessus 
tout,  dans  ses  romans  comme  au  théâtre,  c'est  l'analyse  psycholo- 
gique, l'étude  patiente  des  cœurs  :  il  veut  que  ses  lecteurs  n'ignorent 
aucune  des  idées  et  des  émotions  qui  déterminent  les  moindres 
démarches  de  ses  héros.  Faute  de  savoir  se  borner  et  consentir  aux 
sacrifices  utiles,  il  a  été,  dans  cette  analyse,  trop  scrupuleux,  trop 
lent,  interminable  :  c'est  lui  rendre  service  que  de  grouper,  comme 
le  fait  M.  Yial,  les  pages  les  plus  caractéristiques  et  les  meilleures 
de  ces  deux  longues  œuvres. 

Enfin  Marivaux  fut  journaliste.  A  l'imitation  des  Anglais,  sans 
s'astreindre  aux  formes  de  la  comédie  ou  du  roman,  il  exprima,  en 
essais  d'étendue  variable,  ses  observations  morales  et  ses  opinions, 
et  nourrit  d'articles  ainsi  composés  les  feuilles  périodiques  par 
lesquelles  il  tenta  la  fortune  à  plusieurs  reprises  :  Le  Spectateur 
français,  L'Lndigent  philosophe,  Le  Cabinet  du  philosophe.  Souvent  on 
y  remarque  soit  la  première  esquisse,  soit  la  réplique  d'une  analyse 
psychologique  utilisée  d'autre  part  dans  une  comédie  (comparer,  dans 
le  livre  de  M.  Yial,  les  pages  101  et  341,  161  et  342).  Mais  l'ingénio- 
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site  de  Marivaux  vagabonde  plus  librement  que  jamais  dans  le 
domaine  indéfini  de  la  chronique,  de  l'article  de  journal.  Plus  qu'ail- 
leurs encore,  dans  cette  partie  de  son  œuvre,  un  choix  est  nécessaire, 
pour  séparer  ce  qui  a  de  la  valeur  de  ce  qui  tend  à  être  simplement 
«  de  la  copie  ».  Quand  on  a  procédé  à  ce  tri,  il  reste  des  réflexions 
qui  ne  sont  pas  toujours  très  neuves,  mais  qui  sont  joliment  pré- 
sentées, sur  les  jeunes  coquettes  et  les  jeunes  fats,  sur  les  vaniteux 
et  les  avares,  sur  les  gens  de  lettres;  il  reste  aussi  des  idées  qu'on 
ne  peut  s'empêcher  d'appeler  «  modernes  »,  sur  l'inégale  répartition 
des  richesses,  sur  le  féminisme,  sur  l'éducation  indulgente,  sur  ce 
travers  qu'ont  les  Français  de  se  dénigrer  eux-mêmes.  Tout  cela, 
sans  doute,  n'appartient  pas  en  propre  à  Marivaux;  il  a  surtout 
traduit  des  pensées  qui  étaient  dans  l'air  autour  de  lui;  mais  il  ne 
nous  est  pas  indifférent  de  posséder  en  lui  un  témoin  de  son  siècle, 
témoin  qui,  au  surplus,  «  sait  sa  langue  »  et  donne  à  ses  causeries  la 
même  allure  séduisante  qu'à  ses  comédies  et  aux  bons  chapitres  de 
ses  romans. 

Séduisant,  tel  est  le  qualificatif  auquel  on  s'arrêtera  le  plus  volon- 
tiers, après  avoir  fait  la  connaissance  de  Marivaux.  Sa  place,  dans 
notre  xviii^  siècle,  n'est  pas  une  place  de  premier  plan  :  par  l'ampleur 
de  leur  œuvre  et  l'efficacité  de  leur  action,  d'autres  ont  mérité  d'être 
plus  glorieux  que  lui;  et,  tout  «  philosophe  »  qu'il  est,  il  n'a  pris 
qu'une  part  bien  secondaire  à  la  propagande  des  idées  nouvelles. 
Mais,  en  revanche,  il  a  été  psychologue  et  artiste,  à  une  époque  où 
l'on  ne  se  réservait  plus  guère  le  temps  d'être  l'un  ou  l'autre;  il  a 
quelques  parties  excellentes  de  romancier  réaliste;  et  son  théâtre, 
original  et  vrai,  est  la  seule  production  vivace  de  notre  littérature 
dramatique,  entre  Lesage  et  Beaumarchais. 

Eugène  Albertini. 

La  Perse  d'aujourd'hui  :  Iran,  Mésopotamie,   par   Eugène  Aubin, 
Paris,  A.  Colin. 

En  ces  dernières  années,  à  propos  soit  du  chemin  de  fer  de  Bagdad, 
soit  de  la  révolution  persane,  soit  de  la  concurrence  des  grandes 
puissances  du  côté  de  l'Iran,  l'attention  s'est  trouvée  attirée  vers  la 
Perse  longtemps  peu  connue  ou  négligée^.  Longtemps  demeurée 
semblable  à  elle-même,  la  Perse  paraît  vouloir  se  transformer.  Quoi 
qu'il  arrive,   c'est  un  moment   critique   de   son  histoire    et  qui   doit 


1.  Même  abstraction  faite  des  missions  archéologiques  (de  Morgan,  par 
exemple),  la  Perse  n'a  pas  cessé  d'être  l'objet  des  études  des  spécialistes. 
Ces  derniers  temps,  il  y  a  recrudescence  à  ce  point  de  vue  :  Sven  Hedin 
en  1905,  Mac  Malion  en  1903-5,  Stahl  de  1895  à  1905,  le  C"  Lacoste  en  1906-7 
enrichissent  beaucoup  la  science,  surtout  pour  la  partie  E,  du  plateau  de 
l'Iran.  Pour  la  partie  W.  on  pourra  rapprocher  du  livre  d'Aubin  l'article  de 
Mecquenem  sur  la  l'égion  d'Ourmiah  {Ann.  de  Géog.,  15  mars  1908). 
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intéresser  d'autant  plus  que  cette  crise  semble  bien  due,  pour  une 
grande  part,  à  l'influence  des  idées  occidentales. 

Précisément,  au  moment  où  se  manifestaient  les  premiers  signes 
de  rénovation,  M.  Aubin  séjournait  en  Perse  et  circulait  à  travers 
l'Azerbaïdjan ,  l'Irak-Adjemi  et  l'Irak-Arabi.  De  par  la  situation 
officielle  qu'il  occupait,  —  car  le  nom  de  Fauteur  est  un  pseudonyme 
—  M.  Aubin  pouvait,  mieux  que  d'autres^  se  renseigner  à  source 
sûre,  obtenir  plus  de  facilité  pour  ses  investigations.  Déjà  connu, 
d'ailleurs,  par  plusieurs  ouvrages  remarqués  ^  et  justement  estimés, 
fort  de  sa  longue  expérience  du  monde  musulman,  assuré  par  son 
savoir,  servi  par  ses  qualités  d'observation  et  d'exposition,  il  ne 
pouvait  manquer  de  nous  donner  un  livre  neuf  et  utile. 

Ce  n'est  pas  un  livre  composé  à  la  façon  d'un,e  ((  étude  méthodique  ». 
L'auteur  prend  soin  de  nous  en  avertir^.  Certains  chapitres  avaient 
déjà  paru  dans  des  journaux,  dans  des  revues.  D'où  une  suite  de 
chapitres  de  formes  diverses  :  ici  le  journal  de  route,  là  l'étude  suivie 
d'un  sujet  particulier.  Le  tout  uni  par  une  confrontation  continue  de  la 
Perse  ancienne  avec  la  Perse  nouvelle,  par  le  souci  d'établir  l'état 
général  de  la  Perse  actuelle. 

Quoique  l'auteur  sache  fort  bien,  en  quelques  traits,  noter  lignes 
et  couleurs,  quoiqu'il  remarque  justement  les  phénomènes  naturels, 
c'est  avant  tout  à  l'étude  des  hommes,  à  l'histoire,  ancienne  ou  con- 
temporaine, qu'il  s'attache.  A  propos  de. mainte  ville,  de  maint  village 
où  il  s'arrête,  il  nous  rappelle,  à  l'aide  d'une  documentation  très 
nourrie,  l'histoire  de  la  Perse,  nous  raconte  les  légendes  les  plus 
curieuses  recueillies  de  la  bouche  des  indigènes.  Or  l'Iran  a  toujours 
été,  en  cet  «  Orient  Moyen  »,  un  terrain  de  parcours  pour  de  grandes 
migrations  de  peuples.  Peu  de  pays  comprennent  des  populations 
plus  diverses.  Iraniens,  Sémites,  Mongols,  Kurdes  3,  Arabes,  Bendéris, 
Arméniens,  Guèbres,  Tsiganes.  On  trouvera,  disséminés  dans  l'ouvrage, 
des  renseignements  précieux  à  l'égard  du  mode  de  vie,  de  l'histoire, 
de  l'organisation  politique  et  religieuse  de  chaque  groupe.  Indications 
très  vivantes,  car  M.  Aubin  nous  présente,  fait  parler  devant  nous  un 
très  grand  nombre  des  plus  notables  Persans.  Tout  un  chapitre  *, 
d'ailleurs,  est  consacré  à  quelques  «  coutumes  persanes  »  :  la  musique 
et  la  danse,  les  derviches  et  les  mendiants,  la  chasse  au  faucon.  Mais, 
comment  ces  populations  si  diverses  acquièrent-elles  cette  cohésion 
nationale  qui  est  une  des  originalités  de  la  Perse  actuelle?  Elles  sont 
unies  par  un  lien  religieux  très  fort,  le  chiisme^.  En  un  chapitre  très 


1.  Les  Anglais  aux  Indes  et  en  Egypte  et  surtout  Le  Maroc  d'aujourd'hui. 

2.  Cf.  Préface,  p.  v  et  p.  i. 

3.  Sur  ces  Kurdes  encore  très  belliqueux  qui,  en  territoire  turco-aroiénien, 
se  sont  acquis  une  réputation  particulière  de  cruauté,  voir  notamment  le 
chap.  IV,  Chez  les  Kurdes^  p.  76-102. 

4.  Chap.  X,  p.  228-255. 

5.  Les  chiites,  —  on  le  sait,  —  pour  la  plupart  Persans,  ne  reconnaissent 
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approfondi,  l'auteur  montre  la  formation  de  cette  religion  musulmane, 
et  son  évolution  récente  et  son  rôle  capital  dans  la  vie  persane.  Grâce 
à  une  connaissance  très  étendue  des  choses  de  l'Islam,  M.  Aubin  nous 
donne  sur  les  diverses  sortes  du  chiisme,  sur  la  vie  et  l'organisation 
du  clergé,  sur  les  croyances  et  sur  les  rites,  les  détails  les  plus  circon- 
stanciés. Or  les  sanctuaires  les  plus  vénérés  du  chiisme  se  trouvent 
maintenant  en  territoire  turc,  aux  environs  de  Bagdad.  M.  Aubin  nous 
y  conduit  et  même  nous  fait  faire  connaissance  avec  le  «  moudjtched  » 
le  plus  renommé  de  Nedjef,  Mollah  Kazem,  sorte  de  grand  pontife  du 
chiisme*.  La  lettre  ^  très  curieuse  par  laquelle  ce  chef  du  chiisme 
affirme  que  la  révolution  persane  est  conforme  aux  lois  divines  montre 
bien  l'un  des  caractères  de  cette  révolution.  Révolution,  d'ailleurs, 
qui  se  décompose  en  «  une  succession  de  mouvements  locaux  »  et  qui 
s'effectue  selon  les  modes  ordinaires  de  protestation  employés  si 
souvent  par  les  Perses  contre  des  gouverneurs  trop  rapaces  '^.  L'évo- 
lution même  du  chiisme,  le  contact  avec  les  idées  européennes, 
l'exemple  de  la  guerre  russo-japonaise  '^  et  de  la  révolution  russe, 
telles  apparaissent  les  causes  essentielles  de  la  révolution  en  un  pays 
fatigué,  exaspéré  par  un  régime  de  despotisme  et  d'exaction.  «  La 
Perse  travaille  d  dit  l'auteur  «  pour  une  poignée  de  grands  sei- 
gneurs^... »  Et  c'est  ce  qui  paraît  bien  au  cours  de  l'ouvrage,  lorsque 
l'auteur  nous  fournit  de  multiples  et  précises  indications  sur  l'admi- 
nistration des  provinces  ou  lorsqu'il  trace  un  tableau  pittoresque  et 
vigoureusement  peint  de  la  cour  de  Téhéran^.  On  se  rend  mieux 
compte  ainsi  d'un  mouvement  qui  semble  encore  loin  de  sa  fin  et  qui 
exige  l'attention  soutenue  des  puissances  européennes.  De  celles-ci,  la 
Russie  par  la  Caucasie,  l'Angleterre  par  le  golfe  Persique  visent  à 
exercer  sur  l'Iran  une  influence  prépondérante.  Cette  lutte  d'influences 
rivales,  l'attitude  de  chacune  de  ces  puissances  vis-à-vis  de  la  Révo- 
lution, le  dernier  accord  anglo-russe"^,  autant  d'études  qui  empruntent 
à  la  personnalité  de  l'auteur  une  valeur  particulière.  Les  ambitions  de 


comme  légitime  que  la  dynastie  d'Ali  et  ne  i-econnaissent  pas  les  trois  pre- 
miers califes,  n'accordent  pas  de  valeur  à  la  Sounna.  Tous  les  autres 
musulmans  sont  «   sunnites  ». 

1.  P.  397-398. 

2.  P.  399. 

3.  Le  mécontentement  s'exprime  parla  fermeture  des  bazars,  au  besoin  l'émi- 
gration des  mollahs.  Voir,  par  exemple,  La  révolution  à  Ispahan,  p.  283  et  sqq. 

4.  Pour  l'influence  des  victoires  japonaises,  voir  notamment  la  Procla- 
mation des  révolutionnaires  de  Tauris,  p.  41.  Cf.  aussi  p.  95,  allusion,  dans 
une  chanson,  au  mikado. 

5.  Préface,  p.  ii-iii. 

6.  Cf.  chap.  VI,  Le  changement  de  règne,  p.  124-148,  et  chap.  viii,  p.  178 
et  sqq. 

7.  Cf.  chap.  IX.  Voir  aussi  La  Rivalité  anglo-russe  au  XIX"  siècle  en  Asie, 
par  le  D'  Rouire,  lib.  Colin,  1908. 
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l'Allemagne  sont  aussi  notées,  de  même  que  l'attitude  désintéressée  et 
l'œuvre  civilisatrice  de  la  France.  A  lire  ce  livre,  on  est  frappé  de 
l'influence  morale  que  la  France  exerce  en  Perse  :  Français  établis 
là-bas  en  nombre  respectable,  Persans  qui  viennent  s'instruire  chez 
nous  en  réclamant,  chez  eux,  nos  enseignements.  De  sorte  que  le 
français  est  la  langue  la  plus  répandue  i.  Constatation  dont  l'occasion 
nous  est,  hélas!  trop  rarement  offerte  pour  que  nous  n'en  remarquions 
pas  la  valeur.  Elle  ajoute,  pour  nous,  un  intérêt  de  plus  à  la  lecture 
d'un  livre  si  intéressant  par  ailleurs  et  qui  vient  à  son  heure. 

Grâce  à  des  notes  explicatives,  le  lecteur  se  familiarise  vite 
avec  les  termes  techniques,  les  noms  persans  qu'emploie  volontiers 
l'auteur.  Ecrit  d'un  style  simple  et  précis,  sans  viser  à  l'effet  purement 
littéraire,  le  livre  de  M.  Aubin  se  lit  avec  agrément  autant  qu'avec 
protit.  Il  rendra  de  grands  services  immédiats  et  restera  comme  un 
ouvrage  toujours  utile  à  consulter. 

Elicio  Colin. 

Londres  comme   je  l'ai  vu,    par  Ch.   Huard.  Paris,   Eug.   Rey. 

Ce  volume  s'ajoute  à  une  intéressante  et  originale  collection  qui 
comprend  déjà  :  Berlin  comme  je  Vai  vu,  et  New-York  comme  je  l'ai 
vu.  Le  titre  indique  bien  ce  que  l'auteur  veut  nous  faire  connaître.  Il 
n'a  pas  la  prétention  de  découvrir  les  grandes  villes  dont  la  descrip- 
tion se  trouve  dans  tous  les  guides.  Il  note  ses  impressions  person- 
nelles, et  il  les  fixe  par  des  dessins  qui  nous  montrent  les  aspects 
divers  de  la  ville,  et  les  types  qui  la  caractérisent  le  mieux.  C'est  une 
manière  de  voyager  que  l'on  ne  saurait  trop  conseiller  à  nos  jeunes 
gens,  car  rien  ne  sert  mieux  que  le  dessin  pour  bien  observer,  et 
pour  saisir  les  côtés  pittoresques  des  lieux  que  l'on  visite. 

On  lira  avec  agrément  le  volume  nouveau  consacré  à  la  ville  de  Lon- 
dres ;  il  est  écrit  dans  un  style  simple,  alerte,  et  vivant,  et  l'on  reprendra 
souvent  cet  ouvrage  pour  regarder  les  croquis  lestement  enlevés. 

Nous  recommandons  ces  livres  à  l'attention  de  nos  lecteurs,  et 
nous  espérons  qu'ils  leur  suggéreront  l'idée  de  rapporter,  eux  aussi,  de 
leurs  voyages  et  de  leurs  excursions,  non  plus  seulement  des  impres- 
sions, ou  des  notes  écrites,  mais  aussi  de  nombreux  et  de  jolis  dessins. 

R. 

1.  Tout  récemment  le  gouvernement  a  encore  fait  appel  à  la  France  :  un 
de  nos  inspecteurs  des  finances  a  été  choisi  pour  conseiller  la  réorganisation 
financière  de  la  Perse,  œuvre  très  nécessaire. 


Le  gérant  de  la  «  Revue  pédagogique  n^ 
Louis  Chuit. 


•-oalommiers.  —  Imp.  Paul  BRODARD. 
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L'Éducation  des  Filles 
au  XVIh  siècle \ 

Fénelon,   M"""  de  Maîntenon). 


Lorsqu'une  femme  paraît  en  un  lieu  où  se  trouvent  des 
hommes,  les  bienséances  veulent  que  ceux-ci  lui  marquent  tout 
de  suite  le  plaisir  qu'ils  en  éprouvent  et  la  déférence  qu'ils  lui 
doivent.  Sont-ils  assis?  ils  se  lèvent.  Sont-ils  debout?  ils  s'incli- 
nent. Le  diapason  de  leur  voix  s'abaisse,  leurs  gestes  se  modè- 
rent; ils  réfrènent  tout  ce  qui  témoignerait  de  quelque  rudesse 
et  ne  pensent  jamais  qu'ils  aient  pu  se  montrer  trop  aimables. 

Combien  différent,  combien  éloigné  de  ce  gracieux  empresse- 
ment, combien  discourtois  même  l'accueil  que  l'on  fait  aux  filles 
lors  de  leur  entrée  dans  la  vie!  Sans  doute,  la  naissance  d'une 
fille  n'est  pas  toujours  regardée  comme  une  calamité;  mais  elle 
s'accompagne  bien  souvent  d'une  sorte  de  déception.  Si  ce  sen- 
timent est  encore  trop  fréquent  aujourd'hui,  il  semble  bien  avoir 
été  de  règle  au  xvii**  siècle. 

Tandis  que  la  venue  d'un  garçon   donnait  essor  à  une  foule 

1.  Conférence   faite   dans   la   série   Louis  XIV  et  son    temps   donnée   par 
Wnivcrsité  de  Lille  durant  l'hiver  1908-1909. 
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d'espérances  et  que  la  noblesse,  en  particulier,  y  saluait  comme 
une  promesse  de  la  pérennité  du  nom,  on  ne  voulait  voir  dans 
l'arrivée  d'une  fille  que  la  menace  de  charges  prochaines  ou 
éloignées. 

Ce  que  celte  attitude  comportait  d'injustice  et  d'erreur,  les 
principes  permanents  de  l'équité  ne  sont  pas  seuls  à  nous  le  dire, 
il  suffit  pour  le  comprendre  de  songer  que  dans  tout  ce  que  ce 
siècle  a  fait  de  grand,  les  femmes  ont  eu  une  part  considérable 
et  que  dans  ce  qu'il  a  fait  de  meilleur  et  de  plus  durable  (pour  le 
progrès  des  mœurs  et  de  l'esprit),  leur  rôle  fut  plus  important 
peut-être  que  celui  des  hommes. 

Fénelon  a  noté  tout  l'intérêt,  peu  clairvoyant  néanmoins,  que 
l'on  prenait  alors  à  l'éducation  des  garçons,  laquelle  «  passe  pour 
une  des  principales  affaires  par  rapport  au  bien  public  »,  et  il  y 
a  opposé  la  négligence  où  l'on  tenait  l'éducation  des  tilles. 

Faut-il  conclure  de  là  que  persévérant  le  plus  longtemps  pos- 
sible dans  leur  incivilité  de  la  première  heure,  les  hommes  de  ce 
temps  aient  cru  pouvoir  se  désintéresser  des  filles  jusqu'au 
moment  où  elles  devenaient  des  femmes?  Ce  serait  passer  la 
mesure. 

En  réalité,  dès  les  premières  années  du  xvii^  siècle,  deux 
grands  mouvements  s'inaugurent  très  divers  d'origine  et  qui  ne 
seront  pas  moins  divers  dans  leurs  résultats.  C'est  d'abord,  s'ap- 
pliquant  à  l'éducation  féminine,  un  effort  complémentaire  de  celui 
que,  sous  l'inspiration  du  Concile  de  Trente,  l'Eglise  avait  tenté 
dans  l'ordre  de  l'éducation  des  garçons,  avec  toutes  les  diffé- 
rences que  sa  conception  même  du  rôle  des  sexes  devait 
entraîner. 

Mais  en  même  temps  que  ce  travail  de  ressaisissement  des 
âmes  et  de  restauration  de  l'orthodoxie  s'accomplit  d'une  façon 
consciente,  suivie  et  assez  bien  coordonnée,  des  tendances  nou- 
velles confusément  se  manifestent,  des  formes  de  vie  sociale 
jusqu'alors  inconnues  se  proposent,  s'essaient,  s'affirment,  triom- 
phent. Un  esprit  nouveau  s'en  dégage  qui  par  degrés  se  satisfait 
plus  malaisément  de  traditions  avec  lesquelles  il  cesse  d'être  en 
parfaite  harmonie.  Si  le  xvii^  siècle  est  bien  celui  qui  a  vu  naître 
la  société  civile  grâce  au  commerce  quotidien  de  gens  éclairés, 
instruits,  affinés,  acceptant  la  souveraineté  de  la  raison  et  si  les 
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femmes  ont  puissamment  coopéré  à  cet  enfantement,  on  ne  sau- 
rait s'étonner  que  cette  période  ne  se  soit  pas  close  sans  que  les 
principes  mêmes  de  l'Education  de  la  femme  aient  été  remis  en 
question  et  sans  que  des  doctrines  plus  ou  moins  ouvertement 
hardies  se  soient  fait  jour. 

Ce  que  furent  ces  doctrines,  nous  l'exposerons  tout  à  l'heure. 
Considérons  d'abord  ce  qui  les  prépara,  je  veux  dire  l'œuvre  des 
forces  traditionnelles,  et  en  regard  celle  des  forces  nouvelles. 

Peu  d'hommes  se  sont  employés  à  combattre  l'hérésie  avec 
autant  d'ardeur  que  saint  François  de  Sales.  Nul  ne  dépensa, 
dans  cette  lutte,  plus  d'ingéniosité  et  ne  mêla  plus  à  propos  et 
avec  plus  de  succès  la  grâce  insinuante  aux  moyens  énergiques. 
Les  œuvres  qu'il  suscite  sont  aussi  nombreuses  que  variées. 
Mais  il  a  trop  de  finesse  et  d'expérience  pour  ne  pas  com- 
prendre de  quelle  importance  est  la  question  de  l'éducation 
féminine,  au  point  de  vue  de  la  causée  qu'il  défend. 

Aussi  doit-on  voir  sans  surprise  l'ordre  de  la  Visitation  que,  sur 
ses  conseils,  M™''  de  Chantai  avait  fondé  principalement  en  vue 
des  malades,  s'adonner  à  l'éducation  des  jeunes  filles.  Cette  con- 
grégation, dont  les  progrès  furent  si  rapides  qu'à  la  fin  du 
XVII''  siècle  elle  comptait  6000  religieuses  et  150  maisons,  recru- 
tait sa  clientèle  surtout  dans  la  noblesse  et  dans  les  milieux 
aisés. 

C'est  également  sous  l'inspiration  de  saint  François  de  Sales, 
dont  elle  était  la  parente,  que  M™®  de  Ballon  organisait  en  1622 
les  Bernardines  réformées,  ou  Sœurs  de  la  Providence,  qui 
groupèrent  aussi  autour  d'elles  de  nombreuses  élèves. 

Un  peu  plus  anciennes  que  les  unes  et  les  autres  étaient  les 
Ursulines,  qui  d'origine  italienne,  avaient  gagné  la  France  en 
passant  par  Avignon  et  s'étaient  établies  à  Paris  en  1612.  Leur 
fortune  fut  prodigieuse  et  Ton  estime  qu'elles  eurent,  à  un  mo- 
ment donné,  près  de  400  maisons,  disséminées  un  peu  partout. 

Dans  la  région  de  l'Est,  les  Augustines,  fondées  en  1603  et 
régulièrement  constituées  en  1616,  avaient  une  situation  privi- 
légiée. 

Le  premier  tiers  du  xvii^  siècle  vit  naître  encore  une  foule 
d'autres  associations  religieuses  enseignantes.  Plusieurs  d'entre 
elles  avaient  pour  but  d'assurer  à  des  filles  du  peuple  une  éduca- 
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tion  ménagère  et  professionnelle  tout  en  les  maintenant  dans  les 
voies  de  l'orthodoxie,  voire  en  y  ramenant  celles  qui  s'en  étaient 
écartées. 

Ailleurs,  des  congrégations  dites  de  Filles  dévotes  affiliées  au 
Tiers-Ordre  de  Saint-François  ou  à  celui  de  Saint-Dominique 
s'occupaient  indirectement  d'instruction  populaire  :  c'est  ce  qui 
avait  lieu  notamment  en  Bretagne,  tandis  que  les  Augustines  et 
les  Ursulines  pourvoyaient  à  ce  besoin,  en  préparant  des  institu- 
trices laïques  pour  les  écoles  rurales. 

Vous  nommerai-je  les  Filles  de  la  Croix,  les  sœurs  du  Bon- 
Pasteur,  les  Filles  de  Notre-Dame,  les  sœurs  de  Saint-Joseph, 
les  sœurs  de  la  Présentation,  les  Filles  du  Calvaire?  Mais  quand 
je  poursuivrais  cette  énumération,  jusqu'à  lasser  votre  patience, 
j'omettrais  sans  doute  encore  quelqu'une  des  innombrables  com- 
pagnies religieuses  qui  travaillaient  à  la  formation  de  la  jeu- 
nesse. 

Au  milieu  du  xvii^  siècle,  les  familles  désireuses  de  confier 
leurs  filles  à  un  couvent  n'avaient  donc  que  l'embarras  du  choix. 
Mais  une  fois  «la  décision  prise,  à  quel  régime  l'enfant  était-elle 
soumise?  Nous  nous  le  représenterons  assez  bien  en  consultant 
le  programme  des  Ursulines. 

En  première  ligne  figurait  naturellement  l'instruction  religieuse 
fortifiée  par  de  nombreux  et  quotidiens  exercices  de  piété.  Puis 
on  enseignait  la  lecture,  l'écriture,  le  calcul,  les  travaux  à 
l'aiguille,  la  manière  de  tenir  des  comptes,  la  rédaction  des  lettres 
d'affaires. 

Les  statuts  prescrivaient  sagement  de  ne  pas  réunir  plus  de  30 
à  35  élèves  par  classe.  Ils  enjoignaient  d'user  de  douceur  pour 
faire  régner  la  discipline  et  réservaient  à  la  Supérieure  seule  le 
droit  de  donner  des  coups  de  baguette. 

Nous  ne  nous  indignerons  pas,  comme  on  l'a  fait  parfois,  de  ne 
pas  trouver  l'orthographe  dans  cette  liste  de  matières;  car  il  fallait 
sans  doute,  pour  commencer  à  l'enseigner,  attendre  qu'elle 
existât. 

Mais  ce  qui  ne  peut  échapper  à  personne  c'est  le  caractère 
extrêmement  élémentaire  et  restreint  de  ce  plan  d'études.  Evi- 
demment le  souci  de  préparer  à  une  vie  pratique  très  humble 
serait  le  tout  de  cette  éducation  si  le  dessein  n'était  élargi  et  relevé 
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par  la  préoccupation  de  mettre  les  âmes  sur  le  chemin  du  salut. 
Et  qu'il  y  ait  eu  souvent  de  la  grandeur  et  de  la  beauté  dans  cette 
conduite  de  l'enfant  vers  Dieu,  aucun  de  ceux  qui  se  rappellent 
la  peinture  des  premières  années  de  laprincesse  Anne  de  Gonzague 
dans  le  monastère  de  Sainte-Fare,  telle  que  Bossuet  nous  l'a 
laissée,  ne  pensera  à  le  contester. 

Un  divorce  pourtant  se  préparait  entre  cette  organisation  et  les 
besoins  d'une  société  qui  très,  vite  allait  se  transformant.  L'une 
des  plus  grandes  nouveautés  et  qui  rencontra  tout  de  suite  le  plus 
de  faveur  fut  l'institution  d'une  vie  vraiment  commune  aux 
hommes  et  aux  femmes,  l'accession  des  femmes  à  une  existence 
plus  libre  et  plus  large,  leur  admission  dans  le  monde  de  l'esprit 
où  grâce  à  leur  curiosité  et  à  leur  vivacité  naturelles,  elles  eurent 
tôt  fait  de  découvrir  et  de  révéler  des  régions  jusqu'alors  inex- 
plorées. Il  est  vrai  que  la  Cour  avait,  dès  le  règne  de  François  I®"", 
donné  cet  exemple.  Mais  bien  des  causes  en  avaient  limité 
l'action. 

Sauvai  écrit,  au  milieu  du  xvii^  siècle,  que  la  présence  habi- 
tuelle des  femmes  dans  la  compagnie  des  hommes  est  un  fait 
récent,  que  «  c'est  depuis  peu  seulement  qu'elles  ont  commencé  à 
se  rendre  visite  et  même  à  souffrir  celle  des  hommes  premièrement 
à  Paris  et  ensuite  dans  les  bonnes  villes  du  royaume.  » 

Rassurez-vous,  Mesdames  et  Messieurs,  je  ne  vais  pas  refaire 
devant  vous  lé  tableau  mille  fois  décrit  de  l'hôtel  de  Rambouillet 
et  de  toutes  les  Sociétés  qui  se  formèrent  à  son  image. 

Notre  attention  doit  se  porter  plutôt  sur  les  suites  admirables 
que  devait  avoir  cette  émulation  intellectuelle.  Il  aurait  suffi  pour 
l'entretenir  d'une  conversation  à  la  fois  sérieuse  et  enjouée.  On 
imagine  sans  peine  combien  davantage  elle  devait  s'exciter  dans 
ces  sortes  de  tournois  où,  pour  la  première  fois,  les  deux  sexes 
étaient  appelés  à  rivaliser. 

Aussi  est-ce  bientôt  une  passion  et  qui  gagne  tous  les  milieux. 
Les  cercles  et  les  salons  pullulent  :  il  y  en  a  beaucoup,  il  y  en  a 
trop.  Gauchement  imités  et  déformés,  les  propos  et  les  manières 
des  grandes  précieuses  deviennent  le  pathos  et  les  façons  ridi- 
cules de  ces  Pecques  dont  Molière  a  fait  justice. 

Mais  que  ces  excès  ne  nous  aveuglent  pas  !  Dans  ces  entretiens 
moitié  philosophiques  moitié  galants,   si,  comme  nous    Talions 
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dire,  les  hommes  firent  quelque  chose  pour  l'éducation  des 
femmes,  celles-ci  ne  demeurèrent  pas  en  reste. 

Dans  bien  des  cas,  en  effet,  elles  eurent  non  pas  seulement  à 
aiguiser  les  sensibilités  et  à  rythmer  les  activités,  mais  encore  à 
éveiller  des  puissances  latentes  et  à  enrichir  d'une  expérience 
originale  les  âmes  masculines.  Que  si  dans  cette  tâche  prise  trop 
à  cœur,  il  leur  arriva  de  ne  pas  éviter  le  pédantisme,  songeons 
que  c'est  là  le  mal  propre  aux  gens  d'enseignement  et  ne  leur  en 
faisons  pas  grief,  car  c'est  à  noire  éducation  qu'elles  travaillaient. 
Or,  avouons-le  sans  nulle  vanité,  elles  s'étaient  engagées  là 
dans  une  difficile  entreprise  et  elles  en  sont  sorties  fort  à  leur 
honneur. 

Mais,  dira-t-on,  comment  avec  la  formation  purement  primaire 
qu'elles  recevaient  dans  les  couvents,  tantde  femmes  duxvir  siècle 
réussirent-elles  à  vivre  en  un  commerce  intellectuel  qui  suppose 
quelque  analogie  de  culture,  avec  des  homrae^  du  plus  grand 
mérite?  Gomment  plusieurs  d'entre  elles  écrivirent-elles  des 
œuvres  qui  sont  restées  classiques? 

Répondre  à  ces  questions  c'est  indiquer  les  sources  où  elles 
puisèrent  l'esprit  nouveau  qui,  en  désaccord  croissant  avec  les 
traditions,  devait  provoquer,  vers  lafindu  siècle,  les  examens  cri- 
tiques et  les  essais  de  réforme  dont  nous  nous  occuperons  tout 
à  l'heure. 

Dans  quelques  grandes  familles  qui  ont  gardé  près  d'elles  tous 
leurs  enfants,  les  filles  ont  pu  recevoir,  des  précepteurs  spéciale- 
ment chargés  de  leurs  frères,  une  instruction  autrement  étendue 
et  poussée  que  celle  des  meilleurs  couvents.  —  Mais  celte  parti- 
cipation d'un  sexe  aux  exercices  de  l'autre  recèle  un  rudiment 
d'égalité,  elle  est  un  signe  des  temps. 

Gependanl  la  plupart  des  femmes  ont  acquis  leur  savoir  d'une 
manière  moins  précoce.  Elles  ont  d'abord  senti  le  besoin  d'ap- 
prendre plusieurs  langues.  Connaître  l'italien  et  l'espagnol  ne 
peut  en  effet  être  considéré  comme  un  luxe  pour  quiconque  est 
appelé  à  vivre  à  la  cour.  Des  ministres  italiens,  des  reines  espa- 
gnoles, comme  Anne  d'Autriche  et  Marie-Thérèse,  en  ont,  si  l'on 
peut  dire,  imposé  l'usage.  Considérons  d'autre  part  qu'à  dater 
du  gouvernement  personnel  de  Louis  XIV,  la  cour,  parle  nombre 
colossal  de  ceux  qui  la  composent,  devient  un  monde  et  qui  donne 
le  ton  à  toute  la  France. 
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Soit  auprès  d'hommes  qui  font  profession  d'enseigner,  soit 
auprès  de  personnes  engagées  dans  la  cléricature  (assez  pour 
pouvoir  jouir  de  bénéfices  ecclésiastiques,  non  au  point  d'aliéner 
leur  liberté),  les  jeunes  filles  et  les  femmes  trouvent  les  secours 
nécessaires  pour  apprendre  ces  langues  et  sont  tentées  du  même 
coup  de  s'instruire  de  mainte  autre  chose.  Car  une  fois  l'élan 
donné,  on  ne  s'arrête  plus. 

C'est  M"'"  de  La  Fayette  à  qui  Ménage  et  le  père  Rapin  ensei- 
gnent l'italien  et  le  latin.  C'est  M""^  de  Sévigné  qui,  du  même 
Ménage  et  de  Chapelain,  apprend  l'italien  et  l'espagnol,  un  peu  de 
latin  aussi.  C'est  M™'' de  Rochechouart,  abbesse  de  Fontevrault  et 
la  propre  sœur  de  M"°  deMontespan,  qui  sait  assez  de  grec  pour 
traduire  le  Banquet  de  Platon  et  sa  nièce  la  marquise  de  Castries 
qui,  en  cachette,  prend  plaisir  à  lire  le  Criton.  C'est  l'étonnante 
petite-fille  du  Grand  Condé,  la  future  duchesse  du  Maine,  qui, 
jusque  dans  la  nuit,  se  fait  donner  des  leçons  de  mathématiques. 

D'autres,  de  condition  moins  haute,  se  contentent  de  mettre  à 
profit  l'instruction  d'un  frère  :  telle  M"*"  de  Scudéry,  ou  celle  d'un 
mari  :  telle  M""*^  Scarron,  la  future  M'"*'  de  Maintenon. 

Et  autour  de  toutes  ces  femmes  éprises  de  science  et  de  beau 
langage,  gravitent  une  foule  d'admirateurs  empressés  pour  qui 
c'est  une  joie  de  se  faire  professeurs  :  hommes  pourvus  de  char- 
ges de  cour  qui  sont  des  sinécures,  comme  Voiture,  introducteur 
des  ambassadeurs  près  de  Gaston  d'Orléans,  comme  l'abbé  Cottin, 
aumônier  du  Roi,  Oratoriens  à  qui  leur  règle  large  et  l'emploi  du 
temps  de  leurs  collèges  laissent  de  grands  loisirs  et  jusqu'à  ces 
nombreux  évêques,  peu  soucieux  d'observer  la  résidence,  qui  se 
montrent  plus  souvent  dans  les  galeries  de  Versailles  que  dans 
leurs  diocèses. 

Tout  ceci  nous  donne  le  mot  d'une  énigme  qui  autrement  serait 
indéchiffrable  et  nous  permet  de  comprendre  comment  les  femmes 
du  xviF  siècle  ont  pu  s'assurer  dans  les  lettres  un  rang  distingué, 
quelquefois  éminent,  par  les  portraits  ou  les  maximes  avec  M"*^  de 
Scudéry  et  M'"*=  de  Sablé,  dans  le  genre  épistolaire  avec  W^"  de 
Sévigné,  dans  le  roman  avec  M""'  de  La  Fayette,  dans  les  choses 
de  l'éducation  avec  M"'^  de  Maintenon.  N'allez  pas  pour  cela  vous 
les  imaginer  sous  des  figures  revêches  ou  des  airs  moroses! 

Si  je  pouvais  les  faire  défiler  sous  vos  yeux  telles  que  les  ont 
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peintes  ou  gravées  les  artistes  de  leur  temps,  vous  vous  expli- 
queriez le  plaisir  que  V.  Cousin  trouva  en  leur  compagnie 
150  ans  après  leur  mort,  et  vous  ne  plaindriez  pas  ceux  qui,  de 
leur  vivant,  les  guidèrent  dans  le  domaine  de  la  littérature  et  de  la 
science. 

Un  pareil  éclat  devait  tourner  la  tête  à  plus  d'une  bourgeoise  et 
la  faire  tomber  en  de  dangereuses  imitations. 

Le  scandale  fut  grand  dans  des  milieux  peu  enclins  aux  nou- 
veautés et  qui  volontiers  complétaient  l'éducation  de  leurs  filles 
même  bien  dotées  par  Tapprentissage  d'une  profession,  lorsqu'on 
y  vit  des  femmes  d'âge  mûr  donner  dans  le  grec,  dans  la  méta- 
physique et  dans  l'astronomie.  C'est  l'histoire  de  Bélise  et  de 
Philaminte. 

Mais,  direz-vous,  rien  ne  prouve  qu'elles  ne  se  fussent  pas 
tournées  de  bonne  heure  vers  la  philosophie.  Je  suis  cependant 
bien  sûr  du  contraire,  et  ma  raison  qui  ne  souffre  pas  de  réplique 
c'est  que  si,  du  temps  où  elle  était  fille,  Philaminte  avait  été 
savante,  jamais  le  bonhomme  Chrysale  n'en  aurait  fait  sa  femme. 

Ce  serait  pénétrer  bien  peu  avant  dans  l'essence  de  cette  société 
polie  dont  je  viens  de  rappeler  le  rapide  épanouissement,  que 
d'y  apercevoir  seulement  quelque  chose  de  gracieux  et  de  brillant. 
Par  cet  incessant  commerce  entre  des  personnes  instruites,  éclai- 
rées et  mêlées  aux  affaires  de  l'Etat,  par  ces  fréquents  échanges 
de  vues  sur  les  événements,  sur  leshommesetsur  lesgrands  sujets, 
un  exercice,  un  entraînement  de  l'intelligence  étaient  inévitables 
d'où  naissaient  le  goût  et  l'habitude  d'une  plus  grande  liberté. 

Voilà  donc  un  tourbillon  animé  d'une  vie  propre  et  où,  comme 
il  convient,  l'esprit  cartésien  imprime  le  mouvement.  Qu'est-ce  à 
dire?  sinon  que  l'autorité  y  a  de  moins  en  moins  d'empire,  que 
l'on  y  reçoit  chaque  jour  moins  d'opinions  à  crédit,  que  le  cercle 
des  choses  sur  lesquelles  porte  la  controverse  et  s'exerce  le 
besoin  d'examen,  va  sans  cesse  s'élargissant. 

On  ne  compte  pas  le  nombre  des  ferventes  de  Descartes  dans 
ces  milieux. 

M™^  de  Grignan  lui  rend  une  sorte  de  culte  et  elle  l'appelle  son 
père.  Pour  presque  toutes,  la  doctrine  de  Descartes  c'est  la  phi- 
losophie des  idées  claires,  la  logique  de  Tévidence,  la  glorification 
de  la  raison. 
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La  raison,  voici  un  mot  qui  va  revenir  constamment  dans  leur 
bouche  ou  sous  leur  plume.  Mais  l'office  de  la  raison  est  de  juger. 
L'une  des  causes  que  l'on  va  lui  soumettre  c'est  celle  même  de 
l'éducation  des  femmes. 

Dès  1641,  une  très  vieille  personne  survivante  d'un  autre  âge, 
celle  que  Montaigne  avait  appelée  sa  fille,  M"^  de  Gournay,  avait 
dans  son  livre  sur  «  l'Égalité  des  hommes  et  des  femmes  »,  élevé 
des  revendications  en  faveur  de  son  sexe.  En  1661,  dans  une 
comédie  intitulée  «  l'Académie  des  femmes  »  et  représentée  sur 
le  théâtre  du  Marais,  une  plainte  s'était  fait  entendre  : 

Pour  notre  unique  employ,  pour  tout  notre  partage, 
N'aurons-nous  donc  jamais  que  les  soins  du  ménage? 

Mais  il  était  réservé  au  chevalier  Poullain  de  la  Barre  de 
traiter  le  sujet  dans  toute  son  ampleur. 

Coup  sur  coup,  il  publia,  en  1673,  son  traité  «  De  l'Egalité  des 
deux  sexes  »  et,  en  1674,  ses  «  Entretiens  sur  l'Education  des 
Dames  ». 

Poullain  de  la  Barre  n'est  pas  l'ami  des  demi-mesures.  Il  va 
tout  de  suite  jusqu'au  bout  de  sa  pensée.  Le  sous-titre  de  son 
premier  ouvrage  suffirait  à  nous  en  avertir,  puisqu'il  annonce  un 
«  Discours  physique  et  moral  où  l'on  voit  l'importance  de  se 
défaire  des  préjugés  ». 

Selon  lui,  si  les  femmes  n'ont  point  de  part  aux  sciences  ni  aux 
emplois,  ce  n'est  pas  incapacité  ou  infériorité  d'esprit  par  rapport 
aux  hommes,  mais  tout  simplement  parce  que  ceux-ci,  plus  forts, 
se  sont  adjugé  tous  les  avantages. 

Mais,  dit  Poullain  de  la  Barre,  l'esprit  n'a  pas  de  sexe.  Les 
femmes  étant  aussi  capables  de  jugement,  aussi  habiles  à  parler 
(qui  le  nierait),  aussi  aptes  à  la  pratique  et  au  droit  que  les 
hommes,  elles  peuvent  légitimement  prétendre  s'instruire  en 
métaphysique,  physique,  médecine,  logique,  mathématiques, 
astronomie,  grammaire,  éloquence,  morale,  politique,  géographie, 
histoire  profane  ou  ecclésiastique,  théologie,  droit  civil  ou  droit 
canonique. 

Notez  qu'il  croit  pouvoir  invoquer  l'autorité  de  Descartes, 
lequel  avait  dit  que  le  bon  sens  est  la  chose  du  monde  la  mieux 
partagée. 
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Il  n'y  a  donc  aucune  raison  valable  qui  puisse  leur  interdire 
d'enseigner,  d'exercer  le  ministère  sacré,  d'être  reines,  géné- 
rales d'armée  ou  de  s'acquitter  des  fonctions  judiciaires. 

Des  espérances  aussi  ambitieuses  n'empêchent  pas  Poullain  de 
la  Barre  de  formuler  un  programme  d'éducation  des  filles  très 
modéré  dans  son  ensemble  et  dont  nous  aurons  l'occasion  de 
signaler  quelques  articles. 

Mais  le  véritable  procès  allait  être  instruit,  avec  autant  de  com- 
pétence que  de  mesure,  dans  un  de  ces  cercles  où  se  dépensaient 
les  plus  rares  dons  naturels  et  les  plus  précieuses  acquisitions 
d'une  expérience  psychologique  hors  de  pair. 

C'est  en  effet,  suivant  toute  vraisemblance,  dans  la  société 
formée  par  les  trois  filles  de  Golbert,  la  fille  de  Fouquet,  l'abbé 
Fénelon  et  M"**"  de  Maintenon  que  s'élaborèrent  les  projets  de 
réforme  de  celle-ci  et  que  furent  conçues  les  idées  directrices  du 
traité  que  celui-là  devait  écrire  sur  l'Éducation  des  filles. 

M'"^  de  Maintenon  connaissait  bien  les  couvents,  ayant  été  chez 
les  Ursulines  de  Niort,  puis  chez  celles  de  Paris. 

Fénelon  n'était  pas  moins  bien  informé,  étant  alors  supérieur 
de  la  maison  des  Nouvelles-Catholiques  ou  Nouvelles-Converties, 
asile  où  l'on  préservait  de  rechutes  dans  l'hérésie  les  jeunes  filles 
qui  avaient  abjuré  le  Protestantisme. 

Or  l'éducation  que  l'on  donne  dans  les  couvents  ne  trouve 
grâce  ni  près  de  l'un,  ni  près  de  l'autre. 

Laissons  de  côté  ce  qui  est  impression,  comme  le  souvenir 
reconnaissant  que  M"'^  de  Maintenon  garde  de  la  mère  Céleste, 
qu'elle  a  connue  à  Niort,  et  l'horreur  qu'elle  marque  pour  l'établis- 
sement des  Ursulines  de  Paris,  lorsqu'elle  rappelle  «  l'enfer  que 
lui  fut  cette  maison  soi-disant  de  Dieu,  » 

Attachons-nous  à  des  considérations  moins  personnelles.  Toute 
la  vraie  querelle  est  admirablement  résumée  par  Fénelon  dans 
cette  alternative  :  «  Ou  le  couvent  sera  régulier,  ou  il  ne  le  sera 
pas.  » 

Or,  dans  le  dernier  cas,  les  jeunes  filles  «  entendront  parler 
du  monde  comme  d'une  espèce  d'enchantement;  et  rien  ne  fait 
une  plus  pernicieuse  impression  que  cette  image  trompeuse  du 
siècle,  qu'on  regarde  de  loin  avec  admiration  et  qui  en  exagère 
tous   les  plaisirs  sans  en  montrer  les  mécomptes  et  les  amer- 
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turaes...  Ainsi  je  craindrais  un  couvent  mondain  encore  plus  que 
le  monde  même.  » 

Que  «  si  au  contraire,  un  couvent  est  dans  la  ferveur  et  dans  la 
régularité  de  son  institut,  une  jeune  fille  de  condition  y  croît  dans 
une  profonde  ignorance  du  siècle  »...  Et  quand  elle  en  sort 
«  elle  est  comme  une  personne  qu'on  aurait  nourrie  dans  les  ténè- 
bres d'une  caverne  et  qu'on  ferait  tout  d'un  coup  passer  au  grand 
jour.  » 

Si  saisissant  qu'il  soit,  cet  argument  n'est  pourtant  pas  un 
dilemme  et  Fénelon  ne  s'y  est  pas  mépris.  Il  y  a  un  cas  en  effet 
où  un  bon  couvent  réussit  parfaitement  dans  sa  tâche,  c'est  quand 
«  cette  ignorance  du  monde  où  les  élèves  ont  été  tenues  doit  durer 
toujours  »,  c'est-à-dire  quand  le  cloître  ne  doit  plus  se  rouvrir 
devant  celles  qui  y  ont  été  admises. 

L'aboutissement  logique  de  la  formation  dans  une  maison  reli- 
gieuse c'est  la  vie  religieuse  elle-même.  Et  c'est  pourquoi  malgré 
toutes  les  vertus  qui  s'y  manifestèrent,  malgré  les  intéressantes 
réformes  qui  s'y  firent  dans  l'enseignement  (on  y  fit  apprendre 
à  lire  par  une  méthode  assez  voisine  de  la  nôtre,  on  y  rendit 
l'écriture  plus  ferme),  Port-Royal  qui  resta  un  couvent  et  un 
couvent  fort  sévère  n'a  pas,  à  proprement  parler,  innové  en  matière 
d'éducation  féminine. 

Beaucoup  de  maisons,  au  surplus,  ne  pratiquaient  plus  une 
discipline  stricte  et  laissaient  à  désirer  de  diverses  manières.  De 
celles-là  M™*'  de  Sévigné  disait  :  «  Elles  ne  peuvent  redresser 
une  éducation  ni  sur  le  sujet  de  la  religion  que  les  sœurs  ne 
savent  guère,  ni  sur  les  autres  choses  ».  Et  elle  donnait  à 
M™^  de  Grignan  qu'elle  avait  fait  élever  à  la  Visitation,  ce  conseil, 
le  même  que  Fénelon  adressait  à  une  dame  de  qualité  :  «  Gardez 
votre  fille  près  de  vous,  je  suis  persuadée  que  cela  vaudra  mieux 
qu'un  couvent.  » 

Il  s'en  faut  d'ailleurs  que  toutes  les  difficultés  soient  par  là 
résolues.  Car  on  ne  pourra  éviter  de  recourir  aux  gouvernantes. 
Et  où  en  trouver  qui  possèdent  les  qualités  requises?  Celles  que 
l'on  emploie  dans  la  petite  noblesse,  ce  sont  des.  paysannes  ou 
tout  au  plus  de  petites  bourgeoises  dont  Mme  de  Maintenon  nous 
dit  qu'elles  ne  «  savent  que  faire  tenir  droite,  bien  tirer  la  bus- 
quière  et  bien  faire  la  révérence  ». 
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«  ...  La  plus  habile  est  celle  qui  sait  quatre  petits  vers  bien 
sots,  quelques  quatrains  de  Pibrac  qu'elle  fait  dire  à  toute  occa- 
sion et  qu'on  récite  comme  un  petit  perroquet.  » 

«  Le  Roi  me  surprend  toujours,  continue  M™^  de  Maintenon, 
quand  il  me  parle  de  son  éducation.  Ses  gouvernantes  jouaient, 
dit-il,  tout  le  jour  et  le  laissaient  entre  -les  mains  de  leurs  femmes 
de  chambre  sans  se  mettre  en  peine  du  jeune  Roi...  Il  mangeait 
tout  ce  qu'il  attrapait  sans  qu'on  fît  attention  à  ce  qui  pouvait  être 
contraire  à  sa  santé;  c'est  ce  qui  l'a  accoutumé  à  tant  de  dureté 
sur  lui-même.  Si  on  fricassait  une  omelette,  il  en  attrapait  tou- 
jours quelques  pièces  que  Monsieur  et  lui  allaient  manger  dans 
un  coin.  Il  raconte  quelquefois  qu'il  était  le  plus  souvent  avec  une 
paysanne  ;  que  sa  compagnie  ordinaire  était  une  petite  fille  de  la 
femme  de  chambre  des  femmes  de  chambre  de  la  reine;  il  l'appe- 
lait la  reine  Marie  parce  qu'ils  jouaient  ensemble  à  ce  qu'on 
appelle  à  la  madame^  lui  faisait  toujours  faire  le  personnage  de 
reine  et  lui  servait  de  page  ou  de  valet  de  pied,...  la  roulait  dans 
une  chaise  ou  portait  le  flambeau  devant  elle...  Jugez  si  la  petite 
reine  Marie  était  capable  de  lui  donner  de  bons  conseils  et  si  elle 
pouvait  lui  être  utile  en  la  moindre  chose.  » 

Sans  doute,  si  des  jeunes  filles  allaient  se  préparer  aux  fonc- 
tions de  gouvernante  auprès  de  maîtresses  très  instruites,  la 
situation  s'améliorerait  singulièrement.  Et  c'est  un  des  remèdes 
auxquels  avait  songé  Poullain  de  la  Rarre  avant  Fénelon. 

Que  du  moins,  disait-il,  suivi  en  cela  par  l'Abbé  Fleury  et  aussi 
par  Fénelon,  on  organise  des  séminaires  de  sœurs-maîtresses 
où  se  formeraient  des  religieuses  capables  de  relever  l'enseigne- 
ment des  couvents.  L'idée  fut  reprise  naguère  par  une  reli- 
gieuse, la  mère  Marie  du  Sacré-Cœur.  Elle  n'eut  pas  plus  de 
succès  au  xvii''  siècle  qu'elle  n'en  devait  avoir  de  nos  jours. 

Mais  une  autre  entreprise  fut  tentée  qui,  si  elle  ne  réalisa  pas 
toutes  les  espérances  de  ses  promoteurs  et  s'écarta  même  assez 
vite  de  leur  premier  dessein,  ne  fut  pas  moins  l'application  des 
principes  nouveaux  qui  commençaient  à  s'imposer  dans  les 
milieux  éclairés,  encore  que  l'état  des  mœurs  dût  en  retarder 
longtemps  la  diffusion  et  leur  faire  subir  une  fâcheuse  éclipse. 
C'est  de  la  création  de  la  Maison  Royale  de  Saint-Louis  que  je 
veux  parler.  Le  «  Traité  de  l'Éducation  des  filles  >;  publié  par 
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Fénelon  en  1689,  à  l'heure  où  Saint-Cyr  est  presque  à  l'apogée, 
nous  expose  la  doctrine  qui  inspira  M™^  de  Maintenon  dans  cette 
fondation. 

Certes  le  sentiment  de  Fénelon  n'est  point  favorable  à  une  éga- 
lité des  sexes  qui  confondrait  leurs  attributions.  Mais  dans  la 
faiblesse  naturelle  de  la  femme,  au  lieu  de  voir  un  motif  de  l'ins- 
truire peu,  il  aperçoit  une  raison  de  chercher  à  la  fortifier.  Le 
rôle  que  les  femmes  jouent  dans  la  famille  et  par  là  dans  l'huma- 
nité est  si  grand  que  nous  nous  punirions  nous-mêmes  en  négli- 
geant leur  éducation. 

Du  reste,  il  y  a  une  nature  commune  aux  deux  sexes,  et  plusieurs 
des  règles  qui  s'appliquent  à  l'institution  des  enfants  ne  con- 
viennent pas  moins  aux  filles  qu'aux  garçons. 

C'est  ainsi  que  la  loi  souveraine  est  de  suivre  et  d'aider  la 
nature  —  expression  heureuse  et  neuve  qui  pourra  passer  sans 
changement  dans  le  vocabulaire  de  Rousseau.  Bien  loin  de  par- 
tager les  défiances  traditionnelles  contre  la  spontanéité  de  l'enfant, 
Fénelon  voit  dans  la  curiosité  qu'il  manifeste,  «  un  penchant  de 
la  nature  qui  va  comme  au-devant  de  l'instruction  et  dont  il  ne 
faut  pas  manquer  de  profiter  ». 

Mais  l'enfant  est  un  être  frêle  à  qui  il  ne  faut  ni  imposer  les 
lourds  fardeaux  —  «  on  ne  mettra  dans  son  esprit  que  ce  qu'on 
souhaite  qui  y  demeure  toute  la  vie  »  — ,  ni  demander  prématuré- 
ment des  efforts  d'attention  propres  à  lui  donner  pour  toujours 
une  idée  «  triste  et  sombre  de  la  vertu  ». 

Qu'on  ménage  pour  lui,  par  des  transitions  douces,  le  passage 
naturel  du  jeu  au  travail,  qu'on  le  contraigne  le  moins  possible  et 
qu'on  ne  lui  inflige  qu'à  regret  les  châtiments,  de  manière  à 
laisser  toujours  facile  le  retour  au  bien. 

Que  l'on  s'accommode  aussi  à  la  diversité  des  complexions  et 
des  caractères. 

Par  toutes  ces  maximes  et  par  d'autres  semblables,  il  établit 
déjà  les  fondements  de  ce  que  l'on  devait  nommer  plus  tard 
l'Éducation  progressive  (respectueuse  de  la  différence  et  de 
l'indépendance  relative  des  âges)  et  ceux  de  la  méthode  active, 
qui,  assurant  à  l'enfant  une  participation  féconde  à  sa  propre 
éducation,  le  prépare  à  une  vie  raisonnable  et  libre. 

En    ce    qui    regarde    plus    spécialement  les    filles,    Fénelon 
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souhaite  qu'on  les  prémunisse  contre  les  défauts  qui  leur  sontleplus 
ordinaires,  à  savoir  :  le  manque  de  fermeté,  un  penchant  inné  aux 
artifices  et  «  un  désir  violent  de  plaire  »  qui  se  traduit  par  «  la 
vanité  de  la  beauté  et  par  celle  des  ajustements  «. 

Quant  à  l'instruction  proprement  dite,  elle  sera  appropriée  à 
leur  rôle  de  futures  mères,  de  futures  maîtresses  de  maison. 
Gomme  l'avait  dit  Montaigne,  comme  le  redira M™°  deMaintenon, 
ne  sont-ce  pas  les  femmes  qui  font  et  qui  défont  les  maisons? 

Le  programme  d'enseignement  tracé  par  Fénelon  n'est  pas  très 
étendu.  Le  peu  de  goût  qu'il  marque  pour  l'étude  des  langues, 
une  défiance  qu'il  ne  dissimule  pas  à  l'endroit  des  lectures  faites 
sans  discernement  révèlent  la  crainte  qu'il  a  de  voir  «  trop 
ébranler  les  imaginations  vives  ».  Mais  n'exagérons  pas  ces  res- 
trictions. Il  admet  fort  bien  les  lectures  profanes,  fait  fond  sur 
l'histoire  pour  inspirer  de  grands  sentiments,  ne  s'oppose  pas  à 
ce  qu'on  apprenne  le  latin. 

Et  d'autre  part,  quel  souci  de  faire  sa  place  au  jugement  dès 
qu'il  paraît!  «  Il  faut  que  toutes  les  paroles  »  qu'on  dit  alors  aux 
enfants  «  servent  à  leur  faire  aimer  la  vérité  et  à  leur  inspirer  le 
mépris  de  toute  dissimulation...  Il  faut  les  mener  par  la  raison 
autant  qu'on  le  peut.  » 

Ne  sont-ce  pas  presque  les  mêmes  mots  dont  M*"®  de  Maintenon 
a  fait  usage  dans  son  Instruction  générale  aux  Dames  de  Saint- 
Louis  (1686)  :  «  Ma  folie  est  de  vouloir  faire  entendre  raison  à 
tout  le  monde...  il  faudrait  accoutumer  les  enfants  à  la  raison  dès 
qu'ils  peuvent  entendre  et  parler  ». 

La  piété  elle-même  a  tout  à  gagner  à  s'imprégner  de  raison. 
«  Répétez  souvent,  dit  Fénelon,  que  la  lettre  tue  et  que  c'est 
l'esprit  qui  vivifie,  c'est-à-dire  que  la  simple  observation  du  culte 
extérieur  est  inutile  et  nuisible,  si  elle  n'est  intérieurement 
animée  par  l'esprit  d'amour  et  de  religion  ».  Et  M™*'  de  Mainte- 
non  :  «  Le  soin  de  l'éducation  des  enfants,  celui  des  domestiques 
et  du  ménage  sont  plus  indispensables  aux  mères  de  famille  que 
les  prières  de  surérogation  ». 

«  La  piété^  dit-elle  encore,  peut  prendre  le  change,  la  raison 
ne  le  prend  jamais;  la  piété  peut  être  indiscrète,  la  raison  ne  le 
peut  être  ». 

Nous  pourrions  continuer  ainsi  à  l'infini.  Mais  on  en  sait  assez 
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déjà  sur  le  but  que  se  proposait  la  fondatrice  de  la  maison  de 
Saint-Gyr. 

L'intérêt  que  M""^  de  Maintenon  prenait  aux  choses  de  l'éduca- 
tion remontait  haut.  N'est-ce  pas  à  sa  fonction  d'institutrice  des 
enfants  de  M"^''  de  Montespan  que  la  veuve  du  pauvre  Scarron 
avait  dû  d'être  d'abord  admise  à  la  cour?  Depuis  le  temps  de  ces 
humbles  débutç  (1669)  jusqu'à  l'heure  où  la  mort  inopinée  de  la 
reine  Marie-Thérèse  rendit  possible  son  mariage  avec  Louis  XIV 
(1684),  elle  eut  constamment  en  vue  une  réforme  de  l'Education 
des  filles. 

Elle  commence  par  entretenir  à  ses  frais  quelques  pensionnaires 
dans  une  maison  que  dirigeaient  à  Montmorency  deux  anciennes 
Ursulines,  M"^^*  de  Brinon  et  Saint-Pierre. 

Dès  que  l'accroissement  de  ses  ressources  le  lui  permet,  elle 
transfère  cet  établissement  à  Rueil  et  prend  un  plaisir  extrême  à 
quitter  la  Cour  pour  s'y  rendre  aussi  souvent  qu'elle  peut 
(1682). 

Mais  déjà  de  plus  grands  projets  la  hantent.  Elle  les  découvre 
au  Roi  qui  les  encourage  et  les  amplifie.  On  s'installe  à  Noisy. 
Puis  bientôt  c'est,  à  Saint-Cyr,  la  construction  par  Mansart  de 
bâtiments  qui  coûtent  plus  de  1  100  000  livres,  c'est  une  dota- 
tion de  400  000  livres  de  revenus.  Le  Roi  en  personne  vient 
le  29  août  1686  procéder  à  l'inauguration. 

Là,  on  entretiendra,  élèvera,  instruira  jusqu'à  Tâge  de  vingt 
ans,  deux  cent  cinquante  jeunes  filles  nobles  peu  fortunées  et  on 
leur  constituera  ensuite  une  petite  dot.  M™^  de  Maintenon 
s'occupe  même  de  leur  établissement.  Mais  elle  avoue  que  ce 
qu'il  y  a  de  plus  difficile  «  c'est  de  trouver  des  gendres  ». 

Mises  sans  recherche,  mais  avec  goût,  elles  sont  réparties  en 
quatre  classes  dont  chacune  est  désignée  par  la  couleur  du  ruban 
qui  la  distingue  et  que  les  élèves  portent  sur  leur  robe. 

La  nourriture  est  abondante,  mais  simple.  Point  d'austérités 
inutiles.  De  l'exercice  et  du  mouvement. 

Les  matières  de  l'enseignement  sont  dans  la  classe  rouge 
(petites)  la  lecture,  l'écriture,  le  calcul,  les  éléments  de  la  gram- 
maire, le  catéchisme  et  un  peu  d'histoire  sainte. 

Dans  la  classe  verte,  les  mêmes  matières  auxquelles  on  joint  la 
musique,  des  notions  d'histoire,  de  géographie  et  de  mythologie, 
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Dans  la  classe  jaune  s'ajoutent  des  développements  étendus 
pour  la  langue  française,  la  religion  et  la  musique. 

Enfin  dans  la  classe  bleue,  avec  les  grandes,  on  donne  une 
grande  place  aux  exercices  de  langue,  à  l'éducation  morale  et  à 
la  musique. 

Pendant  toute  la  durée  des  études,  on  accorde  aux  travaux 
manuels  féminins  et  aux  soins  du  ménage  l'importance  qui  con- 
vient pour  des  jeunes  filles  que  l'on  veut  préparer  à  une  existence 
modeste  et  pratique. 

Les  Dames  de  Saint-Louis  chargées  de  pourvoir  à  leur  éduca- 
tion ne  sont  pas  des  religieuses.  Elles  forment  plutôt  un  chapitre 
de  chanoinesses  qu'une  congrégation.  Louis  XIV  nous  dit  qu'il 
n'avait  voulu  faire  de  Saint- Cyr  «  ni  un  couvent,  ni  rien  qui  le 
sentît  ». 

Et  le  Père  de  la  Chaise,  abondant  dans  son  sens,  déclara  que 
«  des  jeunes  filles  seraient  mieux  élevées  par  des  personnes 
tenant  au  monde.  L'objet  de  la  fondation  n'est  pas  de  multiplier 
les  couvents  qui  se  multiplient  assez  d'eux-mêmes,  mais  de  donner 
à  l'État  des  femmes  bien  élevées.  » 

M™^  de  Maintenon  ne  laissa  à  personne  le  soin  de  veiller  sur 
son  œuvre.  Non  seulement  elle  fut  très  attentive  à  la  rédaction 
des  Constitutions  (qu'elle  fit  revoir  et  corriger  par  Boileau  et 
Racine),  mais  elle  s'échappait  de  Versailles  aussi  souvent  que 
possible  pour  diriger,  stimuler,  redresser,  ne  s'appliquant  pas 
moins  aux  détails  matériels  qu'à  tout  ce  qui  touchait  la  vie  morale. 

«  Cette  fondation,  disait-elle,  c'est  ma  passion.  »  Elle  y  envoie 
Bossuet,  M™^  Guyon  et  Fénelon.  Celui-ci  dut  y  causer  quelque 
sensation  le  jour  où  dans  une  instruction  sur  les  devoirs  envers 
les  domestiques,  il  déclara  que  «  les  hommes  ne  sont  point  faits 
pour  être  servis...  et  que  le  service  étant  établi  contre  l'inégalité 
naturelle  des  hommes,  il  faut  l'adoucir  autant  qu'on  le  peut.  » 

Aux  maîtresses  et  aux  élèves  elle-même  prodigue  les  conseils 
les  plus  judicieux,  s'ingéniant  toujours  à  être  persuasive  :  «  On 
veut  ordinairement,  dit-elle,  que  les  enfants  obéissent  à  l'aveugle 
sans  examiner  ce  qu'on  leur  ordonne.  Nous  ne  vous  traitons  pas 
de  même.  Au  contraire,  je  vous  permets  d'examiner  si  ce  qu'on 
vous  fait  faire  est  raisonnable  ou  non,  parce  que  vous  devez  être 
capables  d'entrer  dans  nos  intentions.  » 
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Le  souvenir  de  ses  origines  protestantes  et  des  prenaières 
leçons  de  sa  bonne  tante  de  Villette  revient  ici  involontairement 
à  l'esprit. 

On  s'en  souvenait  d'ailleurs  parfois  autour  d'elle.  Aux  approches 
de  la  Révocation  de  l'Édit  de  Nantes,  elle  écrit  à  Fénelon,  au 
sujet  des  Réformés  :  «  Je  gémis  des  vexations  qu'on  leur  fait,  mais 
pour  peu  que  j'ouvrisse  la  bouche  pour  m'en  plaindre,  mes 
ennemis  m'accuseraient  encore  d'être  protestante  et  tout  le  bien 
que  je  pourrais  faire  serait  anéanti  ». 

Et  quand  elle  prend  sur  elle  d'en  parler  au  Roi,  celui-ci  lui 
répond  :  «  Je  crains  que  le  ménagement  que  vous  voudriez  qu'on 
eût  pour  les  huguenots  ne  vienne  de  quelque  reste  d'inclination 
pour  votre  ancienne  religion.  » 

La  maison  tant  aimée  ne  tarda  pas  à  lui  créer  de  gros  chagrins. 
La  faveur  royale  et  la  proximité  de  Versailles  en  furent  cause. 
Tandis  que  l'on  s'était  simplement  proposé  de  préparer  des  jeunes 
filles  à  entrer  un  jour  dans  le  monde,  ce  fut  le  monde  qui  entra 
chez  elles.  Et  quel  monde?  La  Cour. 

Les  visites  du  Roi  sont  fréquentes.  Les  élèves  chantent  en  son 
honneur  une  cantate  pour  laquelle  Lulli  compose  un  air  que  les 
Anglais  ont  adapté  depuis  à  leur  Hymne  national. 

Puis  viennent  les  représentations  dramatiques.  On  joue 
Andromaque,  et  le  lendemain  M"^"  de  Maintenon  mande  à  Racine  : 
«  Mes  petites  filles  ont  joué  hier  Andromaque  et  elles  l'ont  joué 
si  bien  qu'elles  ne  la  joueront  plus  ni  aucune  de  vos  pièces.  » 

Vainement  essaie-t-on  de  remédier  au  mal  en  demandant  à 
Racine  des  tragédies  pieuses.  L'esprit  des  dames  et  des  demoi- 
selles n'est  plus  aux  études.  L'engouement  de  la  Cour  ne  diminue 
pas.  Lorsqu'on  joue  Estlier  et  Athalie  c'est  le  grand  Roi  lui-même 
qui  faille  contrôle  des  entrées.  La  présence  de  M™®  de  Maintenon 
àtoutes  ces  fêtes  n'est-elle  pas  aussi,  pour  les  jeunes  filles,  comme 
une  vivante  invitation  à  escompter  les  ascensions  rapides  et  à  ne 
pas  borner  leurs  espérances? 

On  sait  ce  qui  advint.  Compromise,  non  pas  pour  s'être  con- 
formée aux  règles  de  son  institution  mais  pour  s'en  être  écartée, 
la  communauté  des  Dames  de  Saint-Louis  dut,  en  1692,  se  trans- 
former en  une  congrégation  régulière  d'Augustines. 

La  destination  de  la  maison  demeura  la  même.  M"**'  de  Main- 
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tenon  en  resta  la  surintendante.  C'est  là  qu'elle  se  retira  et 
qu'elle  mourut.  On  ne  lit  plus  qu'un  seul  titre  sur  son  acte  de 
décès  : 

«  Institutrice  de  la  maison  Royale  de  Saint-Louis.  » 

Tous  ceux  qui  connurent  M™''  de  Maintenon  sont  unanimes  à 
vanter  sa  bonne  grâce  et  son  amabilité.  Son  personnage  pourtant 
n'est  pas  sympathique,  et  il  semble  bien  qu'elle  ait  toujours  porté 
en  elle-même  une  cause  profonde  de  tristesse  et  d'ennui. 

Si  j'osais  dire  d'elle  quelque  chose  qui  n'en  a  pas  encore  été 
dit,  je  n'hésiterais  pas  à  déclarer  qu'elle  fut  à  plaindre  et  que  je 
crois  savoir  de  quelle  blessure  elle  a  souffert. 

Ce  que  toute  sa  vie  elle  a  cherché,  ce  qui  toujours  lui  fut  refusé, 
c'est  la  satisfaction  complète  de  l'instinct  maternel. 

Gomme  elle  était  encore  toute  petite  et  qu'elle  habitait  les 
Antilles,  la  maison  de  ses  parents  prend  feu.  Françoise  pleure 
toutes  les  larmes  de  son  corps.  «  Eh  quoi!  lui  dit  sa  mère,  vous 
vous  affligez  pour  si  peu  de  chose  !  » 

Et  depuis,  Françoise  a  raconté  que  ce  n'était  pas  la  maison 
qu'elle  regrettait,  mais  sa  poupée  «  qu'elle  voyait  flamber  en  un 
coin  ». 

Devenue  femme,  des  deux  maris  qu'elle  eut,  elle  épousa  l'un 
trop  tard  pour  lui,  l'autre  trop  tard  pour  elle. 

Mais  de  quelle  passion  ne  se  prend-elle  pas  pour  tous  les 
enfants  qu'elle  approche  !  Jusqu'où  ne  va-t-elle  pas  dans  le  dévoue- 
ment pour  ceux  que  lui  confie  M'"^  de  Montespan,  auxquels  elle 
prodigue  avec  joie  des  soins  qui  coûtent  même  à  bien  des  mères? 

Et  à  Saint-Gyr,  n'est-ce  pas  sa  fringale  de  maternité  qu'elle 
cherche  encore  à  apaiser  ou  à  tromper? 

Elle  y  adore  «  cette  joie,  ce  pétillement  des  enfants  qui  fait 
qu'ils  ne  peuvent  demeurer  en  place,  ce  ravissement  de  se  sentir 
jeunes  ». 

Des  enfants  elle  aime  tout,  «  jusqu'à  leur  poussière  ». 

C'est  pour  elle  une  volupté  physique  de  les  laver,  de  les  pei* 
gner,  de  les  habiller. 

Personne  ne  l'a  mieux  comprise  en  cela  que  cette  très  fine 
duchesse  de  Bourgogne  qui  réussit  à  entrer  si  avant  dans  ses 
bonnes  grâces,  en  se  faisant  enfant  auprès  d'elle,  et  en  l'entrete-' 
nant  dans  une  illusion  de  maternité. 
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Toute  cette  mélancolie  que  M'^^  de  Scudéry  avait  lue  dans  son 
regard,  qu'est-ce  sinon  la  tristesse  de  la  nature  qui  a  manqué  son 
but,  de  la  nature  qui  veut  que  toute  femme  soit  mère?  Et  cette 
souffrance  nous  adoucit  singulièrement  pour  elle. 

A  défaut  de  la  vie  du  corps,  elle  s'efforcera  de  mettre  dans  les 
filles  de  Saint-Cyr,  afin  de  les  faire  siennes,  des  âmes  telles  que 
son  hérédité,  sa  première  éducation  et  sa  propre  expérience  les 
lui  faisaient  souhaiter. 

Il  ne  lui  fut  pas  accordé  de  réaliser  ce  qu'elle  avait  rêvé.  Mais 
dans  l'aperçu  que  je  vous  ai  donné  de  son  projet,  il  est  aisé  de 
reconnaître  —  en  une  sorte  de  préfiguration  et  malgré  des  diffé- 
rences qui  viennent  de  celles  des  temps  — un  crayon  assez  fidèle 
de  ce  que  devait  être,  un  jour,  notre  tout  jeune  et  déjà  si  vivant 
Enseignement  secondaire  des  jeunes  filles. 

Et  c'est  ainsi  que,  par  un  curieux  paradoxe,  à  celle  à  qui  le 
Grand  Roi  n'avait  pu  donner  même  des  filles  adoptives  entière- 
ment selon  son  cœur,  la  troisième  République  devait,  deux  siècles 
plus  tard,  assurer  une  lointaine,  mais  magnifique  postérité. 

G.    Lefèvre. 


L'antipatriotisme\ 


Il  y  a  un  problème  de  l'antipatriotisme.  Gambetla  et  les 
hommes  de  son  temps  n'auraient  pas  conçu  qu'il  pût  se  poser. 
Pendant  les  vingt-cinq  ans  qui  suivirent  la  guerre,  la  Patrie  fut 
une  religion  qui  eut  ses  fanatiques  et  ses  tièdes,  mais  nullement 
ses  hérétiques.  Brusquement,  au  lendemain  de  l'affaire  Dreyfus, 
des  perspectives  jusqu'alors  insoupçonnées  se  découvrirent.  Les 
articles  et  les  procès  retentissants  d'Hervé  donnèrent  cours  à 
une  idée  auparavant  incertaine  d'elle-même;  les  révolutionnaires 
lui  assurèrent  une  adhésion  vigoureuse.  En  1905,  le  Mouvement 
socialiste  consacra  plusieurs  numéros  à  une  enquête  restée 
célèbre  sur  l'idée  de  Patrie.  Un  grand  nombre  de  secrétaires  de 
syndicats  répondirent;  sauf  un  seul,  tous  furent  unanimes  à  flétrir 
le  Patriotisme  comme  un  préjugé  barbare.  On  n'a  pas  oublié  les 
résolutions  votées  aux  congrès  d'Amiens  et  de  Limoges  en  1906, 
à  Nancy  et  à  Stuttgart  en  1907,  l'antimilitarisme  exalté,  la  déser- 
tion devant  l'ennemi  hautement  conseillée  -. 

Cette  campagne  ardente  trouva  le  parti  républicain  désemparé. 
Longtemps  il  affecta  un  dédain  de  commande.  Au  Gouvernement, 
les  ministres,  dont  c'est  le  métier,  affichèrent  un  bel  optimisme, 
quittes  à  se  contredire.  Un  jour,  le  général  Picquart  déclarait  à 
un  journal  qu'il  n'y  a  pas  dans  l'armée  un  seul  fait  d'antimilita- 
risme;  mais  quelques  mois  plus  tard,  à  la  tribune,  il  dénonçait 
un  péril  alarmant  :  4  600  insoumis  en  1898,  10  630  en  1907,  plus 


1.  Extrait  d'un  article  publié  dans  la  Rame  de  Paris  du  1.^  mai  1909. 

2.  Parmi  les  journaux,  voir  la  Guerre  sociale,  la  Voix  du  Peuple.  —  Parmi 
les  brochures  :  GrifFuehles,  l'Action  syndicaliste;  Hervé,  V Antipatriotisme. 
—  Parmi  les  revues  :  le  Mouvement  socialiste.  —  Voir  aussi  Pages  Libres^ 
passim;  et  Revue  de  Métaphysique,  les  articles  critiques  de  M.  Ghal- 
laye  (notamment  janvier  1907). 
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de  16000  en  1908.  Pareillement,  les  déserteurs,  qui  étaient  1  904 
il  y  a  dix  ans,  dépassèrent  l'an  dernier  4  000. 

Hors  du  Gouvernement,  les  Chambres  trahirent  le  même 
désarroi.  Un  manifeste  du  parti  radical,  paru  en  avril  1908  à  la 
veille  des  élections  municipales,  parlait  discrètement  «  d'égare- 
ments individuels  ».  Sans  doute,  tous  les  signataires  ne  mirent 
pas  derrière  les  mêmes  mots  les  mêmes  choses  :  les  uns 
énonçaient  leur  opinion,  d'autres  moins  rassurés  formulaient 
plutôt  un  souhait.  L'obscurité  s'épaissit  encore  quand  on  passe 
au  socialisme  unifié.  Les  cruelles  railleries  d'Hervé  n'ont  pas  eu 
raison  de  certains  silences.  Se  risquait-on  à  parler,  c'était  en  se 
jouant  parmi  des  réticences  et  des  subtilités  qui  auraient  émer- 
veillé les  créateurs  de  la  casuistique.  M.  Jaurès  avec  son  génie 
hégélien  s'est  complu  au  spectacle  de  ces  tendances  discordantes. 
Mais  les  mêmes  pensées,  qui  traversant  sa  conscience  s'illumi- 
nent des  splendeurs  de  son  idéalisme,  quand  elles  tombent  en  des 
cerveaux  ternes  et  lourds  se  durcissent  en  épines  et  en  ronces  : 
les  nobles  élans  de  fraternité  dégénèrent  en  poussées  de  haine 
aveugle. 

Derrière  les  habiletés  tremblantes  des  hommes  politiques, 
l'opinion  et  les  masses  ont  fini  par  s'émouvoir.  Des  cris  d'indi- 
gnation s'élevèrent  en  août  1907  au  congrès  radical  de  Nancy; 
d'autre  part,  les  événements  extérieurs  amenèrent  la  conscience 
nationale  à  se  ressaisir.  Aussi  l'année  1908  vit-elle  l'antipatrio- 
tisme  quitter  son  ton  d'arrogance,  et  les  congrès  de  Marseille 
et  de  Toulouse  rivaliser  de  prudence  verbale.  La  doctrine  n'a 
plus  son  allure  provocante;  cependant  elle  n'a  pas  disparu; 
même  rien  ne  prouve  qu'elle  ait  perdu  du  terrain.  Bien  plus, 
certains  symptômes  paraissent  annoncer  une  recrudescence 
d'audace.  En  tout  cas,  la  pénombre  dont  elle  s'enveloppe  n'est 
pas  un  motif  de  la  négliger,  encore  moins  de  l'oublier.  De  toute 
manière,  elle  mérite  un  examen  attentif;  elle  le  mérite  à  titre  de 
phénomène  étrange  et  curieux;  elle  le  mérite  bien  plus  si  on  la 
redoute  et  si  on  la  déteste.  Gomment  combattre  un  adversaire  si 
l'on  ne  connaît  pas  ses  raisons,  ses  forces,  son  armure? 

L'auteur  examine  alors  la  nature  de  l'antipatriotisme  :  «  Marxisme 
immodéré  »  qu'il  ne  faut  confondre  ni  avec  l'humanitarisme,  sorte 
«  d'impérialisme   déguisé  »,   ni   avec  le  pacifisme,  qui  est  suivant  les 
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hommes  «  pleutre  ou  viril  »,  ni  même  avec  l'antimilitarisme  malgré 
d'étroites  ressemblances;  véritable  «  séparatisme  social  »  qui,  sous 
des  formes  diverses,  se  retrouve  aux  heures  troubles  de  notre  his- 
toire, Ligueurs  alliés  aux  Espagnols,  Protestants  aux  Allemands, 
Émigrés  aux  Impériaux,  le  Prolétariat  aujourd'hui  à  l'Internationale 
ouvrière.  L'auteur  ensuite  passe  à  la  détermination  des  causes  : 

Sa  nature  et  son  évolution  ont  eu  la  complicité  des  circons- 
tances. 

La  première  cause,  la  plus  sensible  aux  yeux,  a  été  l'action  à 
double  tranchant  de  certains  privilèges,  légitimes  à  l'origine, 
rendus  intolérables  à  la  longue  par  les  abus.  La  loi  de  1889  dis- 
pensait de  deux  ans  un  petit  nombre  de  jeunes  gens  primitive- 
ment soumis  à  des  exigences  sévères  d'examens.  Sous  la  pression 
d'influences  tenaces,  la  brèche  s'élargit,  une  crue  de  diplômes 
libérateurs  y  passa.  Dans  les  dernières  années,  on  pouvait  voir 
telle  école  de  province  recueillir  de  pitoyables  épaves  des  Lycées 
et  leur  assurer  la  dispense.  Pense-t-on  qu'un  tel  spectacle  n'ait 
eu  nul  effet  sur  la  masse  des  soldats  de  trois  ans  et  n'ait,  en  des 
cœurs  épris  d'égalité,  fait  lever  aucune  pensée  mauvaise?  Inver- 
sement, la  loi  de  1905  a  été  aux  heureux  de  la  vie  une  rude 
épreuve.  Les  natures  saines  et  fortes  ont  accepté  allègrement  le 
devoir  nouveau.  D'autres,  en  revanche,  moins  sensibles  aux  joies 
austères,  tentés  de  croire  que  la  Patrie  est  là  où  l'on  est  bien, 
maintenant  que  la  caserne  leur  refuse  toute  faveur,  découvrent 
les  beautés  de  l'antimilitarisme. 

Une  autre  cause  est  le  caractère  international,  ou  mieux 
anational  des  spéculations  financières.  On  sait  trop  qu'elles 
ignorent  les  frontières;  l'impopularité  persistante  de  l'expédition 
marocaine  repose  en  partie  sur  la  conviction  que,  chez  certains 
meneurs  de  l'affaire,  la  France  est  un  prétexte  et  l'or  une  réalité. 
Nous  devons  une  mention  spéciale  aux  négligences  ou  aux  gas- 
pillages des  pouvoirs  publics.  Depuis  bientôt  quarante  ans,  la 
France  a  donné  sans  compter  les  millions  par  centaines,  les  mil- 
liards, avec  la  conviction  qu'ils  s'employaient  à  sa  sécurité.  Et 
voilà  qu'aux  heures  de  péril,  chaque  fois,  on  entend  le  même  aveu 
lamentable  :  nous  ne  sommes  pas  prêts!  Après  Fachoda,  nous 
n'avons  pas  de  flotte;  après  Tanger,  nous  n'avons  pas  d'armée! 
Et  comme  si  ce  n'était  pas  assez  de  toutes  ces  défaillances,  ce 
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sent les  accidents  et  les  catastrophes  qui  se  succèdent  :  sous- 
marins  qui  ne  remontent  plus,  poudres  qui  explosent,  canons 
qui  éclatent,  cuirassés  qui  sautent,  soldats  et  officiers  qui  péris- 
sent. Un  ancien  ministre  établit  à  la  tribune  de  la  Chambre  que 
l'administration  de  la  marine  a  causé  plus  de  ruines  qu'une  grande 
défaite  navale.  Si  ceux  qui  ont  en  mains  les  destinées  du  Pays, 
avec  les  honneurs  enviés  dont  on  les  comble,  si  les  dirigeants  et 
les  maîtres  conçoivent  ainsi  leur  rôle,  de  quel  droit  reprocherait- 
on  leur  foi  perdue  aux  humbles  citoyens  pour  qui,  dans  la  vie 
quotidienne  et  rude  de  l'atelier  ou  du  sillon,  la  Patrie  est  surtout 
l'impôt,  impôt  de  la  bourse,  impôt  du  sang? 

Une  autre  espèce  de  causes  fut  l'alliance  franco-russe.  Celle-ci 
marque  la  ligne  de  faîte  des  deux  versants  de  l'énergie  natio- 
nale :  avant  1891  essor  et  montée,  depuis  1891  relâchement  et 
déclin.  Les  hommes  qui  n'ont  pas  quarante  ans  ne  soupçonnent 
point  ce  que  fut  l'état  d'âme  du  Français  dans  les  vingt  années 
qui  suivirent  la  Guerre.  Tout  le  pays  vécut  alors  sous  une  cons- 
tante menace.  Le  génie  bismarkien  avait  isolé  la  France  dans  un 
cercle  de  défiances  hostiles;  l'Egypte  l'avait  brouillée  avec  l'An- 
gleterre, Tunis  avec  l'Italie.  Dans  cette  veillée  des  armes,  elle 
dut  ramasser  toutes  ses  énergies.  Cette  longue  période  d'alarmes 
lit  d'elle  une  machine  constamment  à  haute  pression,  perpétuel- 
lement trépidante.  En  1887  l'affaire  Schnœbelé  fut  un  sursaut. 
Un  an  après,  Guillaume  II  montait  sur  le  trône;  un  mot  alors  fit 
des  Vosges  aux  Pyrénées  la  traînée  de  poudre  :  «  Cette  fois  c'est 
la  guerre  ». 

Ce  fut  la  paix.  La  diplomatie  allemande  émoussa  sa  pointe; 
puis  France  et  Russie  nouèrent  leur  alliance;  le  cercle  magique 
se  rompit;  l'une  après  l'autre  les  puissances  se  rapprochèrent. 
Enfin,  suprême  espérance!  le  tzar  en  personne  lança  la  formule 
de  désarmement,  réunit  la  première  conférence  de  La  Haye*  Ce 
fut  pour  le  pays  le  retour  à  une  sécurité  oubliée  et  comme  une 
renaissance.  La  confiance  fit  invasion,  mais  avec  une  réaction 
aussi  forte  que  la  tension  avait  été  violente.  Les  pensées  de  con- 
corde prirent  corps,  et,  en  riposte  aux  vingt  ans  de  fièvre  belli- 
queuse, le  pacifisme  s'édifia. 

Les  causes  précédentes  ont  des  dates,  les  deux  qui  suivent 
n'en  ont  point.  C'est  d'abord  la  dépopulation  qui  exerce  sur  les 
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esprits  une  obscure  et  lente  dépression.  En  1870,  France  et  Alle- 
magne se  valaient  par  le  nombre  et  pendant  longtemps  l'équi- 
libre se  maintint.  L'intuition  de  cette  égalité  mêlait  à  l'inquiétude 
une  invincible  confiance.  Dans  les  visions  de  guerre,  les  perspec- 
tives de  gloire  se  détachaient  légitimement.  La  France  avait 
décidé  de  ne  pas  commencer,  mais  elle  guettait  chez  le  vainqueur 
le  vertige  d'orgueil  qui  l'égarerait,  le  hasard  heureux  qui  renou- 
vellerait les  destins.  Renan  pouvait  sans  choquer  déclarer  en 
pleine  Académie  :  «  Quelqu'un  qui  est  bien  sûr  d'être  des  nôtres, 
c'est  le  Général  qui  nous  ramènera  la  victoire  !  » 

Puis  peu  à  peu  l'étiage  de  la  natalité  a  baissé;  l'année  1907 
a  vu  pour  la  première  fois  un  excédent  de  20  000  décès  sur  les 
naissances,  le  «  saut  de  la  mort  «.  L'écart  entre  les  deux  popu- 
lations s'est  élargi;  les  Français  sont  aujourd'hui  40  millions  à 
peine  contre  60  millions  d'Allemands.  Le  fléchissement  du 
nombre  a  déterminé  le  fléchissement  des  hommes.  Non  pas  qu'on 
se  croie  pour  autant  à  la  merci  du  voisin!  Un  peuple  absolument 
décidé  à  ne  pas  périr  ne  succombe  pas  aisément  devant  un 
ennemi  plus  nombreux.  Il  reste  néanmoins  qu'avec  ce  sentiment 
de  l'infériorité  numérique  la  confiance  d'autrefois  devient  moins 
ferme;  la  fière  assurance  s'ébrèche.  La  politique  nationale  après 
la  guerre  fut  complexe,  de  défensive  dans  les  actes,  d'offensive 
dans  les  désirs.  La  France  a  renoncé  même  à  ce  roman  silencieux 
des  réparations;  elle  a  éteint  ses  ambitions,  et  quand  un  ministre 
plus  hardi  a  fait  mine  de  les  rallumer,  elle  l'a  renversé.  L'éduca- 
tion des  esprits  en  a  été  renouvelée.  Auparavant  l'étranger 
éveillait  en  nous  des  pensées  de  malveillance  :  nous  voyions 
l'Italie  ingrate,  l'Angleterre  jalouse,  la  Prusse  surtout,  ennemie 
héréditaire,  que  le  devoir  était  de  châtier  tôt  ou  tard.  Et  voilà 
que  cette  table  des  valeurs  fait  place  à  une  autre  où  les  peuples 
voisins  vivent  en  rapports  d'amitié,  tout  au  moins  de  loyale 
correction.  A  la  vérité  jamais  le  sang  humain  n'a  coulé  à  aussi 
larges  flots  que  dans  les  quinze  dernières  années,  surtout  en 
Arménie,  en  Mandchourie.  N'importe  !  on  décrète  l'ère  de  la  Paix. 

Une  dernière  cause  reste,  plus  subtile,  totalement  inaperçue  : 
c'est  l'éducation  même  du  patriotisme.  Pour  l'Allemagne,  la 
Patrie  c'est  la  terre  avec  la  race,  et  la  race  c'est  la  langue  :  à  ce 
titre  elle  revendiqua  l'Alsace,  La  France  la  revendiqua  de  son 


L'ANTIPATRIOTISME  529 

côté,  et  ses  raisons  furent  autres  nécessairement.  Par  là  elle  fut 
amenée  à  opposer  sa  conception  à  la  conception  germanique. 
Renan  devait  vers  1887  la  couler  en  formules  rapidement  clas- 
siques, et  leur  fortune  fut  telle  qu'un  homme  de  la  valeur  de 
M.  Groiset  les  reprenait  naguère*  sans  changement  notable.  La 
Patrie  ainsi  entendue  n'est  ni  le  sol,  ni  la  langue,  ni  la  religion, 
ni  l'Etat;  elle  est  un  tout  immatériel,  une  communauté  de  tradi- 
tions et  d'espérances,  une  ferme  volonté  de  vivre,  de  lutter,  de 
souffrir  ensemble  ;  elle  est  une  personnalité  morale.  Voilà  bien 
le  patriotisme  délivré  des  servitudes  matérielles,  soustrait  aux 
lois  de  la  pesanteur  géographique  :  l'Alsace  est  française,  parce 
qu'elle  se  veut  française. 

Qui  donc  aurait  soupçonné  jamais  une  telle  doctrine  de  porter 
en  germe  sa  propre  négation?  Et  pourtant  rien  n'est  plus  vrai. 
Si  la  Patrie  est  dans  la  mesure  où  on  la  veut,  inversement  elle 
cesse  d'être  dans  la  mesure  où  on  cesse  de  la  vouloir.  Les 
hommes  sont  compatriotes  parce  qu'ils  mettent  en  commun  leurs 
sentiments  et  leurs  desseins  :  qu'aurez-vous  à  leur  répondre  le 
jour  où  ils  s'y  refuseront?  La  Patrie  n'est  en  fin  de  compte  qu'un 
contrat,  et  le  contrat  a  la  durée  qu'il  plaît  aux  contractants  de 
lui  attribuer.  Qu'une  province  s'avise  de  trouver  trop  lourd  le 
joug  national,  au  nom  de  quel  principe  protestere2;-vous?  La 
conquête  est  condamnable  parce  qu'on  ne  doit  pas  disposer  d'un 
pays  sans  son  consentement  :  fort  bien  !  rtiais  doit-on  davantage 
maintenir,  si  on  s'y  refuse,  une  ancienne  union  avec  une  ancienne 
patrie?  Imaginez  un  instant  en  1907  le  Languedoc  fermement 
décidé  à  la  scission  complète,  un  soulèvement  universel  d'indi- 
gnation aurait  répondu,  suivi  d'un  effort  désespéré  de  répression 
et  de  retour  à  l'unité.  Et  cependant  une  telle  réaction  eût  été  une 
contradiction,  au  lieu  que  l'antipatriotisme  d'Hervé  est  simple- 
ment la  doctrine  de  la  patrie  ad  libitum  portée  à  l'absolu.  Voici 
une  classe  de  déshérités,  ils  n'ont  ni  les  profits  ni  les  joies  des 
autres,  ils  ont  en  revanche  les  privations  et  les  charges.  Que 
vient-on  alors  leur  parler  de  sentiments  communs,  de  desseins 
communs?  Puisque  la  Patrie  c'est  le  désir  et  le  vouloir,  elle  vaut 
ce  que  ceux-ci    valent,  elle  dit  ce   qu'ils  disent.  C'est  la  libre 


1.  Voir  Revue  Politique  et  Parlementaire,  janvier  1908. 
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volonté  qu'on  dresse  seule  à  la  cime  de  la  vie  sociale,  soit!  mais 
la  même  volonté  fait  les  groupes  et  elle  les  défait;  par  définition 
elle  est  le  pouvoir  des  contraires  ;  elle  est  à  son  choix  principe 
d'action  collective  ou  principe  d'anarchie. 

Qu'est-ce  donc  en  fin  de  compte  que  le  patriotisme?  Nos 
rationalistes  en  avaient  fait  une  abstraction  ou  un  mirage;  les 
romanciers  se  jetèrent  à  l'autre  extrémité  :  il  fut  avec  M."  Mau- 
rice Barrés  «  la  terre  et  les  morts  »,  avec  M.  Margueritte  «  la 
voix  des  ancêtres  ».  Il  n'est  plus  l'idée  perdue  dans  les  hauteurs, 
il  est  une  réaction  insérée  aux  profondeurs  organiques,  il  est  le 
signal  d'alarme  de  la  race.  Il  est  réflexe  et  non  plus  réflexion. 

Cette  doctrine  a  sa  part,  mais  sa  part  seulement  de  vérité. 
Fatalement  elle  conteste  à  de  magnifiques  échantillons  du  senti- 
ment national,  à  un  Gambetta,  à  un  Spuller,  leur  authenticité. 
Oui,  le  patriotisme  est  un  instinct,  mais  un  instinct  social,  qui 
s'achève  en  volonté. 

D'abord  il  constitue  notre  personnalité.  Chacun  de  nous  se 
voit,  non  seulement  avec  les  caractères  humains  que  les  philo- 
sophes ont  définis,  mais  encore  avec  son  individualité  sociale,  sa 
place  dans  la  famille,  son  domicile,  sa  fonction,  surtout  son 
nom.  Le  tout  jeune  enfant  apprend  à  se  connaître  en  apprenant 
à  se  nommer;  l'anonymat,  c'est  l'inexistant;  la  personnalité, 
c'est  l'état  civil.  Celui-ci  est,  non  pas  œuvre  sociale  indéter- 
minée, mais  œuvre  de  pouvoirs  définis,  d'un  Etat  défini  :  il  est 
au  premier  chef  un  produit  national.  La  nation,  cité  ou  empire, 
imprègne  de  sa  substance  la  substance  de  chacun  de  nous,  com- 
munique au  moi  pour  ainsi  dire  son  corps  et  sa  forme.  Et  ce 
caractère  s'accuse  d'autant  plus  que  la  personnalité  s'étend 
davantage  :  rudimentaire  encore  là  où  la  vie  se  traîne  en  lourde 
routine,  vigoureux  là  où  l'activité  est  plus  rayonnante.  Plus  un 
homme  s'affirme  à  autrui,  plus  il  s'affirme  à  lui-même.  Mais  là 
encore  dans  le  rapport  avec  autrui  c'est  la  nation  qu'il  rencontre  : 
les  hommes  qu'il  fréquente  ont  comme  lui  leur  fonction,  leur 
nom,  leur  état  civil,  de  même  provenance,  de  même  couleur  que 
le  sien;  en  eux,  c'est  le  pays  qu'il  retrouve,  c'est  le  pays  en  qui 
il  existe,  vit  et  se  meut;  dans  la  vie  courante  il  se  sent  sous 
forme  de  peuple,  et  de  tel  peuple  déterminé. 

Ce  n'est  pas  tout.  Le  langage  a  son  rôle,  et  ce  rôle  est  capital  : 
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instrument  par  excellence  de  la  vie  collective,  il  est  tout  autant 
l'instrument  par  excellence  d'analyse  intérieure.  La  personnalité 
est  une  création  de  la  parole  :  l'homme  pense  et  se  Dense  parce 
qu'il  parle.  Mais  ce  langage  est  particulier  au  pays,  au  temps  où 
l'on  vit,  il  présente  et  exprime  un  peuple.  Dès  lors  toute  l'action 
que  le  langage  exerce  sur  nous,  c'est  le  peuple  qui  l'exerce  en 
réalité  :  c'est  lui  qui,  par  ses  mots,  sa  syntaxe,  son  accent,  fait 
invasion  en  nous-même,  pénètre  la  conscience  et  la  modèle. 
Donc,  non  seulement  notre  pays,  par  l'imitation  extérieure,  par 
la  contagion  des  émotions,  par  la  sympathie,  façonne  nos  préfé- 
rences, nos  préventions,  nos  préjugés,  mais  encore  par  son 
langage  il  atteint  en  ses  dernières  profondeurs  notre  personna- 
lité, la  dresse  et  l'organise. 

Le  langage,  c'est  la  patrie.  Voilà  pourquoi  dans  les  conquêtes 
le  vainqueur  vise  d'abord  et  surtout  dans  le  vaincu  sa  langue,  et 
c'est  sa  langue  pareillement  que  celui-ci  défend  avec  une  obsti- 
nation farouche.  La  Pologne  nous  édifie  à  cet  égard  surabon- 
damment. M.  G.  Hervé  en  cour  d'assises  le  reconnaissait,  sans 
paraître  soupçonner  sa  propre  inconséquence  :  «  Qu'importe, 
disait-il,  que  nous  soyons  France  ou  Prusse?  Croit- on,  ajoutait- 
il,  que  le  kaiser  victorieux  nous  empêcherait  de  parler  français?  » 
Vraiment!  il  nous  y  aiderait  peut-être!  Et  puis  qu'est-ce  que  cet 
antipatriotisme  qui  tient  à  sa  langue?  «  A  bas  la  France!  »  cela 
veut  dire  :  «  A  bas  la  langue  française!  » 

Mais,  dira-t-on,  vous  revenez  à  la  conception  germanique 
condamnée  chez  nous.  Puisque  la  patrie  c'est  la  langue,  l'Alle- 
magne c'est  l'allemand,  c'est  TAlsace  justement  annexée. 

Une  logique  extrême,  c'est  trop  souvent  une  extrême  erreur. 
Nous  en  avons  la  preuve  ici. 

La  vie  se  prête  en  chacun  de  nous  à  une  diversité  de  langages, 
qui  est  souvent  un  véritable  dualisme,  un  bilinguisme  courant. 
Le  professeur  dans  sa  chaire,  l'avocat  à  la  barre,  le  député  à  la 
tribune,  n'ont  ni  la  même  terminologie,  ni  la  même  syntaxe  que 
dans  la  rue;  ils  parlent  dans  ces  milieux  différents  des  langues 
différentes.  Le  provincial,  le  paysan  surtout  a  ses  deux  idiomes  : 
au  village  et  parmi  les  siens  le  patois  local;  à  la  ville  ou  dans  des 
circonstances  importantes,  la  langue  officielle,  le  français.  Il  les 
accepte,  les  reconnaît,  les  aime  tous  les  deux.  Si  parfois  il  hésite 
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avec  le  français,  c'est  par  appréhension  de  gaucherie,  par  timi- 
dité mêlée  d'orgueil.  Il  lui  attribue  néanmoins  une  valeur  plus 
haute,  une  prééminence  :  il  se  fait  un  point  d'honneur  d'y 
recourir  quand  il  s'adresse  à  un  citadin,  à  un  personnage,  sur- 
tout quand  il  prend  la  plume.  En  d'autres  termes,  il  y  a  un 
idiome  de  tous  les  jours  et  un  idiome  des  dimanches.  On  a  plus 
d'intimité  avec  le  premier,  plus  de  prévenances  envers  le  second. 

Le  dialecte  germanique  en  Alsace  avant  la  guerre,  pré- 
sentement en  Bretagne  le  dialecte  celtique,  n'ont  ni  une  autre 
physionomie  ni  une  autre  destination.  Tout  ce  qu'on  peut  et  doit 
reconnaître,  c'est  que,  à  la  ressemblance  des  autres  parlers 
provinciaux,  ils  entretiennent  l'originalité  régionale,  l'esprit  de 
particularisme.  L'attachement  de  l'Alsacien  de  jadis  à  son  dialecte 
ne  prouvait  pas  plus  le  droit  de  l'Allemagne  sur  lui  que  la  fidélité 
de  l'Armoricain  à  son  idiome  celtique  ne  fonderait  la  résurrection 
du  vieux  duché  de  Bretagne.  L'uniformité  de  langage  n'est  pas 
pour  une  nationalité  une  nécessité  stricte  :  c'est  un  idéal  auquel 
travaille  la  lente  poussée  des  forces  intellectuelles,  politiques  et 
économiques.  Une  nation  est  homogène  dès  que  sa  langue  prime, 
sans  les  effacer,  les  dialectes  provinciaux. 

Que  la  Patrie  soit  avant  tout  la  langue,  l'Amérique  en  fournit 
une  illustration  éclatante.  On  estime  à  dix  millions  les  Allemands 
ou  descendants  d'Allemands  fixés  aux  États-Unis;  rien  qu'à 
New- York,  ils  sont  300  000,  500  000  à  Chicago.  On  aurait  pu 
croire  que,  forts  de  leur  nombre,  ils  conserveraient  leur  idiome 
natal.  Déjà  Berlin  entrevoyait  tout  un  peuple  nominalement 
rattaché  à  l'Union,  mais  imbu  de  loyalisme  à  l'égard  de  l'Empire. 
Il  a  fallu  en  rabattre!  Au  bout  de  deux  générations,  souvent 
d'une  seule,  ces  Allemands  ont  oublié  leur  langue  maternelle 
pour  s'assimiler  l'anglais.  Peu  à  peu  aussi  et  parallèlement  les 
traditions  apportées  d'Europe  se  perdent,  les  souvenirs  s'éva- 
nouissent. A  leur  place  éclôt  et  grandit  l'amour  du  pays  qui 
recueillit  les  détresses  d'émigrants  et  leur  substitua  une  vie  plus 
heureuse;  en  même  temps  l'orgueil  du  nouvel  empire  les  gagne 
et  les  grise;  ceux  en  qui  coule  le  vieux  sang  teuton  ne  sont  plus 
que  des  Américains,  superbement  américains.  Langue  et  patrio- 
tisme ont  la  même  fortune;  à  mesure  que  l'usage  de  l'allemand 
se  perd,  l'amour  de   l'Allemagne   s'effrite;    et   inversement,   du 
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même  pas,  les  immigrés  deviennent  de  la  bouche   et  du  cœur 
d'intraitables  Yankees  K 

Le  langage  est  le  premier  facteur  du  patriotisme;  le  prestige 
en  est  le  second.  Il  y  a  dans  tout  patriotisme  un  élément  de  pres- 
tige, la  conviction,  instinctive  ou  raisonnée,  que  le  pays  dont  on 
est  a  une  forme  de  grandeur  par  où  il  dépasse  tous  les  peuples  : 
une  patrie  a  pour   qui  l'aime  sa  beauté  qui  n'est  qu'à  elle.  Mais 
surtout  un  empire,  dans  un  élan  de   croissance,   une    gloire    de 
jour  en  jour  plus  retentissante,  portent  à  son  dernier  degré  cette 
exaltation.  L'antipatriotisme,  remarque  M.  Faguet,  ne  s'observe 
pas  chez  les  peuples  qui  grandissent   :  Allemagne,   Angleterre, 
Amérique,  Japon,  offrent  le  spectacle  d'une  expansion  qui  grise 
jusqu'au  vertige  le    sentiment  national.  Gomme  on  voit  bien  à 
cette    occasion  l'insuffisance   des  thèses  !  Que  devient  avec  ces 
Américains  transplantés  de  la  veille  le  beau  thème  sur  les  races, 
les  ancêtres  et  l'histoire?  Cet  industriel  de  Chicago,  qui  eut  son 
père  jeté   par  la   misère    européenne    aux  rivages   du   nouveau 
monde,  a  son  orgueil  d'Américain  aussi  vivace,  aussi  démesuré 
que  dans  l'antiquité  le  citoyen  romain.  Ailleurs,  chez  les  vaincus, 
l'orgueil  national  se  réfugie   dans  la  conviction   qu'on    a    d'une 
supériorité  sans  égale,  sur  un  point  au  moins,  reconnue  à  notre 
pays.  Ecoutez  ces  philosophes  qui  dénoncent  dans  le  patriotisme 
ses  haines,  ses  étroilesses,  son  aveuglement  :  ils  interdisent  à  la 
France  toute  politique  belliqueuse,  mais  ils  lui  laissent  la  Révo- 
lution et  le  Droit,  l'éclair  dans  la  nue!  Mieux  encore,  écoutez  les 
chefs  de  la   Confédération  du  Travail;  écoutez-les  comparer  le 
syndicalisme  français,  le  leur,  le  nôtre,  à  celui  des  autres  peu- 
ples -.  Le  même  frisson  orgueilleux  qui  agite  à  Berlin  le  cham- 
pion de  l'impérialisme  germanique,  les  secoue  dans  leurs  rêves 
de  révolution. 

Parmi  les  sources  de  prestige,  la  langue  est  elle-même  une 
des  plus  riches,  et  ainsi  dans  les  pays  de  grande  littérature  les 
deux  principaux  facteurs  du  patriotisme  font  corps  et  se  fondent 


1.  On  trouvera  une  contre-épreuve  curieuse  dans  Victor  Bérard,Z,e  Sultan, 
l'Islam  et  les  Puissances,  ch.  i,  p,  12-20,  Turcs  et  Arabes:  deux  races  sou- 
mises aux  mêmes  lois,  pratiquant  le  même  culte,  mais  irréductiblement 
ennemies  par  l'irréductible  diversité  des  lang^ues. 

2.  Voir  par  ex.  Grifluehles,  VAction  ayndicajiiate. 
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en  un  seul.  Mais  aussi,  maintenant  que  la  culture  entre  en  scène, 
le  sentiment  national  va  se  transfigurer;  retenu  par  ses  racines 
aux  profondeurs  de  l'instinct,  il  s'élève,  s'épanouit  dans  une 
lumière  de  pensée.  Un  écrivain,  un  poète,  un  orateur,  fabriquent 
ou  mieux  sécrètent  du  patriotisme;  pareillement  ceux  qui  à  tous 
les  degrés  enseignent  le  français.  Un  instituteur  antipatriote, 
cela  se  peut,  parce  que  la  nature  humaine  abrite  toutes  les  con- 
tradictions; mais  cela  se  fait  aux  dépens  de  la  paix  intérieure. 
Celui  qui  se  laisserait  entraîner  se  préparerait  des  drames  de 
conscience  et  des  crises  de  sincérité. 

Nous  ne  nous  arrêterons  pas  au  rôle  de  la  Religion.  Renan 
autrefois,  hier  M.  Faguet  l'ont  défini  excellemment.  «  La  religion, 
déclare  celui-ci,  est  cosmopolite,  mais  l'Eglise  est  nationale.  » 
«  Il  y  a  la  religion  catholique,  mais  il  y  a  TEglise  de  France,  qui 
depuis  des  siècles  prêche  la  religion  à  la  française  i.  »  L'État,  au 
contraire,  nous  retiendra  plus  longtemps.  Il  semble  en  effet  être 
partie  intégrante  du  patriotisme;  et  de  fait,  Patrie,  Nation,  État 
s'emploient  l'un  pour  l'autre.  C'est  pourtant  une  confusion. 
Toute  Patrie  tend  à  s'organiser  en  Etat;  tout  État  tend  à  s'achever 
en  Patrie.  Un  État,  un  Empire,  par  exemple,  peut  contenir  plu- 
sieurs patries  différentes.  C'est  que  l'État  est  en  soi  un  principe 
au,tonome  qui  parcourt  tous  les  degrés,  oscillant  entre  deux 
extrêmes  :  à  un  pôle,  l'harmonie  haute  et  pleine  des  aspirations 
et  des  institutions,  de  la  coutume  et  de  la  loi  ;  c'est  l'identité  de 
la  Patrie  et  de  l'État,  la  Nation  complète,  à  peu  de  chose  près  la 
Norvège,  la  France,  l'Italie;  à  l'autre  pôle,  la  Turquie  d'hier, 
fédération  cahoteuse  de  principautés  qui  se  jalousent  sous  une 
souveraineté  qu'elles  exècrent.  L'histoire  est  trop  souvent  l'his- 
toire de  la  séparation  de  la  Patrie  et  de  l'État.  L'État  penche 
vers  la  violence;  il  est  jaloux  des  forces  intérieures  comme  il  est 
jaloux  des  États  voisins.  Son  instrument  est  la  contrainte,  et  le 
patriotisme  est  amour,  c'est-à-dire  le  contraire  de  la  contrainte. 

État  et  Patrie  sont  tout  ensemble  inséparables  et  distincts. 
Ensemble  ils  forment  la  Nation.  Ceux  qui  parlent  de  la  détruire 
cèdent  à  l'illusion  du  xviii°  siècle;  ils  voient  en  elle  une  concep- 
tion artificielle  et  fragile.   Il  n'y  a  pas  d'erreur  plus  lourde.   La 


1.  Faguet,  LfC  Pacifisme,  ch.  V,  p.  247. 
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nation  est  la  forme  nécessaire  de  la  vie  collective;  elle  abrite  tous 
les  régimes,  toutes  les  libertés,  tous  les  despotismes.  Pêle-mêle, 
constitutions  ou  dynasties,  monarchies  ou  démocraties,  se 
poussent,  se  succèdent,  se  renversent;  elle  seule  survit.  L'édifice 
d'hommes  qui  s'appelle  un  peuple,  on  peut  le  vaincre,  le  démem- 
brer, l'abattre;  à  sa  place,  ce  sera  un  autre  peuple  ou  plusieurs, 
une  autre  nation  ou  plusieurs  nations;  plus  probablement  un 
voisin  avisé  en  tirera  un  surcroît  de  force,  une  prospérité  nou- 
velle. 

On  prêche  l'antimilitarisme,  le  désarmement,  mais  l'antirailita- 
risme,  le  désarmement  simultanés  en  France  et  hors  de  France, 
et  on  se  flatte  ainsi  de  préparer  le  règne  de  la  Justice  sociale. 
Une  telle  complaisance  à  s'aveugler  étonne  toujours.  Les  cam- 
pagnes d'antimilitarisme  devraient  être  partout  parallèles  dans 
leur  propagande,  parallèles  aussi  et  surtout  dans  leurs  résultats. 
Même  en  faisant  la  part  d'obscures  et  rares  tentatives  d'ailleurs 
avortées,  l'Allemagne  oppose  à  ces  prétentions  le  massif  de  son 
orgueil,  la  mer  infinie  de  ses  ambitions.  Oui,  on  peut  travailler 
à  détruire  la  France  et  y  réussir.  Et  après  ?  Que  resterait-il  des 
beaux  rêves?  Dans  une  France  intacte  et  forte,  ils  ont  chance  de 
prendre  corps  et  ils  s'arrangent  en  terre  promise.  Avec  une 
France  ébranlée  et  déchue,  ils  s'évanouissent  et  se  perdent  au 
désert. 


Le  patriotisme  est  naturel,  l'antipatriotisme  l'est  aussi;  c'est  la 
loi  des  contrastes,  tous  naturels  également,  douceur  et  cruauté, 
générosité  et  avarice,  sincérité  et  fourberie.  En  temps  normal, 
toutes  les  forces  de  la  vie  collective  conspirent  en  faveur  du 
patriotisme;  en  temps  de  crise,  le  second  prend  vie  et  élan. 
Que  faut-il  penser  de  l'état  présent  et  qu'en  peut-on  attendre? 

C'est  le  point  le  plus  obscur  :  l'existence  de  l'antipatriotisme 
crève  les  yeux,  mais  son  degré  de  gravité  reste  en  question.  H 
ne  suffit  pas  de  désigner  les  catégories  sociales  qu'il  a  touchées  ; 
il  faudrait  savoir  surtout  à  quelle  profondeur  il  a  pénétré. 
Annonce-t-il  un  monde  qui  s'écroule?  ou  bien  est-il  simple- 
ment une  fanfare  qui  passe?  M.  Faguet,  examinant  le  problème, 
juge  les  ouvriers  gravement  atteints;  il  en  donne  pour  preuve 
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un  incident  électoral  survenu  à  Reims  en  décembre  1905  ^  Un 
candidat  déclara  qu'il  était  indifférent  d'être  Français  ou  d'être 
Prussien,  et  que  ce  serait  au  bout  du  compte  un  simple  chan- 
gement de  fonctionnaires  :  on  doit  admirer  un  si  beau  calme  et 
à  quel  degré  d'impudeur  un  politicien  peut  tomber,  on  n'a  pas 
à  s'y  arrêter.  En  revanche  un  autre  candidat,  — progressiste 
celui-là,  —  faisait  ressortir  l'importance  de  la  défense  natio- 
nale, la  constante  menace  amassée  vers  les  Vosges,  et  d'un 
coin  de  la  salle  où  les  révolutionnaires  étaient  groupés,  la 
réponse  partit  :  a  Nous  nous  en  f...  »  Blasphème  ou  taquinerie? 
Les  réunions  publiques  ont  acclimaté  les  extrêmes  violences 
de  langage;  c'était  un  adversaire  politique  qui  parlait,  qu'il 
s'agissait  d'embarrasser,  de  réduire  au  silence.  Les  avocats 
ne  font  pas  toujours  un  choix  sévère  d'arguments  ;  pourquoi  les 
assemblées  populaires  seraient-elles  plus  scrupuleuses? 

Il  reste  cependant,  et  ce  n'est  pas  négligeable,  une  attitude  de 
désinvolture  qu'on  ne  se  serait  pas  permise  jadis.  D'autres 
symptômes  donnent  davantage  à  penser  :  le  nombre  croissant 
des  insoumis  et  des  déserteurs  —  nous  en  avons  parlé  au  début; 
l'enquête  du  Mouvement  socialiste  en  1905  et  ses  résultats;  et 
puis  le  snobisme  si  puissant  sur  notre  vaniteuse  sociabilité.  C'est 
lui  qui,  en  matière  d'opinions,  distingue  les  partis  «  qui  vont 
de  l'avant  »  et  les  partis  «  rétrogrades  ».  Le  reproche  de  réac- 
tion, dangereux  à  certains  intérêts,  est  intolérable  à  nos  amours- 
propres;  la  pensée  de  s'attarder  à  des  préjugés  nous  remplit 
de  trouble,  et  une  idée  ancienne,  telle  que  le  patriotisme, 
n'est-elle  pas  un  préjugé?  C'est  ainsi  que  chez  quelques-uns 
l'antipatriotisme  est  simplement  la  crainte  naïve  d'être  dupes. 

Un  troisième  fait  donne  peut-être  la  pierre  de  touche  :  ce  fut 
en  1905,  à  l'alerte  de  Tanger,  l'attitude  du  pays.  Comparée  à 
celle  qu'il  eut  dix-huit  ans  plus  tôt  lors  de  l'incident  Schnœbelé, 
elle  ne  fut  pas  à  notre  éloge.  En  1887,  la  France,  seule  en  face 
de  l'Allemagne  bardée  d'alliances,  conserva  le  calme  et  la  dignité. 
Il  y  a  quatre  ans  au  contraire,  elle  qui  avait  mis  l'Europe  de  son 
côté  se  laissa  emporter  à  un  vent  de  panique.  Depuis,  elle  s'est 
ressaisie.  L'incident  des  déserteurs  de  Casablanca,  à  l'automne 
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de  1908,  l'attitude  résolue  et  calme  du  pays  furent  à  nos  amours- 
propres  meurtris  une  revanche  et  une  consolation.  Un  tel  con- 
traste porte  en  soi  sa  leçon.  La  défiance  d'hier  trahissait  un 
patriotisme  effaré,  incertain  de  lui-même  et  de  ses  propres 
moyens.  La  confiance  du  présent  atteste  une  reprise  de  soi  et  un 
réveil.  Mais  de  telles  oscillations  montrent  combien  la  culture  du 
Patriotisme  est  à  la  fois  vitale  et  fragile. 

La  destinée  de  l'antipatriotisme  dépend  en  partie  des  événe- 
ments, —  c'est  la  part  du  hasard  et  elle  nous  échappe  :  le  reste 
tient  au  prestige  des  meneurs  et  à  la  méthode  employée.  Les 
meneurs  ont  connu  les  caprices  de  la  popularité.  La  G.  G.  T., 
après  une  période  d'enthousiasme  pour  Hervé,  l'a  peu  à  peu  mis 
à  l'écart.  Griffuehles  dénonçait  «  les  braillards  »  ;  Niel,  le  nou- 
veau secrétaire  général,  a  encore  accentué  la  même  tendance. 
Jaurès  reste  la  voix  la  plus  retentissante,  mais  son  action  se  dis- 
perse et  se  brise  aux  remous  de  son  esprit.  Ses  variations  para- 
lysent la  confiance;  il  a  la  parole  inépuisable  et  l'idée  inaccessible, 
il  dérobe  sous  le  torrent  magnifique  de  ses  phrases  le  lit  invisible 
de  sa  pensée. 

«  Autant  Guillaume  que  Loubet!  »  a  Plutôt  l'Insurrection  que 
la  Guerre!  »  C'est  l'autre  cloche,  c'est  le  dogme  de  la  désertion, 
c'est  l'hervéisme.  Professeur  d'histoire,  M.  Hervé  semble  avoir 
eu  la  fascination  de  ce  qu'il  enseigna  :  il  est  un  attardé  plutôt  qu'un 
précurseur.  Son  «  drapeau  dans  le  fumier  »  fait  songer  au  dis- 
cours de  Jean-Jacques  sur  l'influence  corruptrice  des  arts  :  c'est, 
jointe  à  l'entêtement  breton,  la  fièvre  d'étonner.  A  coup  sûr,  sa 
campagne,  après  le  premier  désarroi,  est  favorable  au  patriotisme. 
Tous  les  extrêmes  créent  leurs  contraires  ou  les  renforcent;  l'her- 
véisme a  pu  séduire  un  petit  lot  d'illuminés;  mais  il  a  ranimé  les 
énergies  somnolentes.  Ceux  qui  se  laissaient  aller  à  de  dange- 
reuses rêveries  ont  vu  l'abîme.  Les  congrès  de  Nancy  et  de  Stut- 
gart  ont  dissipé  les  dernières  illusions.  Les  socialistes  allemands 
firent  une  réponse  hautaine  et  sèche  ;  le  socialisme  français  en 
reçut  une  blessure  qui  saigne  encore. 

Un  autre  antipatriotisme  plus  sournois  est  plus  efficace  aussi, 
fait  celui-là  de  sous-entendus  et  d'équivoques.  H  se  garde  de 
heurter  de  front  le  sentiment  national,  il  proteste  au  contraire 
de   son  respect;  mais   cet  hommage  rendu  du    bout   des  lèvres 
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épuise  sa  bonne  volonté.  Dans  la  pratique,  il  guette  et  il  saisit 
les  occasions  de  dénigrer:  il  n'a  pas  assez  de  railleries  à  l'adresse 
des  fêtes  patriotiques  ni  assez  de  sarcasmes  pour  les  hommes 
qui  vantent  leur  pays;  tout  au  plus,  si  l'adversaire  a  bec  et 
ongles,  il  se  réfugie  dans  un  silence  dédaigneux.  En  revanche,  il 
relève  avec  complaisance  les  défaillances  et  les  erreurs  du 
régime  politique  et  de  l'armée;  surtout  il  n'a  qu'encouragements, 
que  flatteries,  que  sourires  pour  ceux  qui  travaillent  à  l'œuvre  de 
ruine,  il  glorifie  mutineries  et  insurrections.  Il  flatte  et  irrite  tout 
ensemble  les  instincts  du  Peuple,  il  est  le  Jésuitisme  de  l'anar- 
chie. Et  puis  il  a  des  aides  et  des  complices;  les  uns  incons- 
cients, les  rêveurs  qui  ont  l'hyperesthésie  de  l'iniquité;  il  y  en  a 
d'autres,  à  l'ordinaire  terrés  dans  leur  égoïsme,  effarés  à  la 
pensée  de  sortir  d'eux-mêmes,  tantôt  âpres  jouisseurs,  tantôt 
voluptueux  engourdis,  bêtes  de  proie  ou  mollusques.  Les  uns  et 
les  autres  sourient  à  l'idée  nouvelle,  excellent  pavillon  pour 
recouvrir  les  petits  calculs  et  les  grandes  paresses.  D'autres 
enfin  conspirent,  sinon  d'intentions,  du  moins  par  les  actes;  ce 
sont  ceux  qui  par  ambition  ou  par  goût  des  applaudissements, 
encensent  les  multitudes,  signent  par  faiblesse  toutes  les  capitu- 
lations. 

L'antipatriotisme  n'est  donc  pas  un  poison  importé  du  dehors  : 
il  est  l'éclosion  d'un  mal  interne  et  profond,  il  est  l'éruption  qui 
marque  une  crise  générale.  Ce  n'est  pas  parce  qu'il  y  a  des  anti- 
patriotes  qu'il  y  a  de  l'antipatriotisme,  c'est  parce  qu'il  y  a  de 
l'antipatriotisme  qu'il  y  a  des  antipatriotes. 

Que  la  crise  se  prolonge,  les  conséquences  en  pourraient  être 
graves.  Oh!  non  pas  que  nous  allions  d'emblée  aux  pires  éven- 
tualités. Nous  ne  jugeons  pas  inévitable  une  invasion  ni  ses  dra- 
matiques mises  en  scène,  chocs  d'armées,  massacres,  incendies; 
un  peuple  ne  finit  pas  uniquement  et  nécessairement  dans  la 
fumée  et  la  flamme  des  apocalypses.  Il  y  a  d'autres  agonies,  insi- 
dieuses et  douces.  S'imagine-t-on,  pour  un  empire  puissant, 
spectacle  plus  savoureux  que  celui  d'un  voisin  jadis  redoutable, 
imposant  encore  dans  sa  façade,  mais  miné  par  les  discordes  qui 
le  rongent,  par  la  dépopulation  qui  le  décime?  Une  guerre,  pour- 
quoi faire?  N'est-il  pas  plus  simple  d'économiser  sang  et  argent, 
quand  l'adversaire  se  charge  lui-même  de  la  besogne?  Ne  peut- 
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on  pas  lui  laisser  la  vaine  consolation  d'abriter  sous  de  pompeux 
sophismes  son  progressif  effacement?  Aussi  plus  il  baisse, 
plus  on  lui  demande  de  faveurs  commerciales.  Eh  quoi?  son 
propre  territoire  n'est-il  pas  un  riche  marché  prêt  à  s'ouvrir  si 
on  l'exige,  un  merveilleux  débouché  à  une  industrie  en  mal  de 
s'écouler?  quelle  clientèle  incomparable  que  ce  peuple  obstiné- 
ment riche  !  —  mais  aussi  quel  moyen  aurions-nous  en  France 
d'écarter  des  offres  si  pressantes?  La  perte  de  l'indépendance 
économique  n'est  pas  moins  positive  que  la  perte  d'une  pro- 
vince. 

Gomme  toujours  l'imagination,  éprise  de  fortes  couleurs,  laisse 
échapper  les  phénomènes  diffus  et  lents  :1e  péril  vrai  est  peut-être 
là.  On  a  cette  impression  à  certaines  lectures.  Voici  par  exemple 
Pages  Libres,  re\ue  qui  s'ïmipose  par  sa  noblesse  d'inspiration.  Le 
numéro  du  29  février  1908  contient  une  critique  d'un  ouvrage  de 
M.  Jacob,  le  philosophe.  Celui-ci  avait  dit  :  «  Un  peuple  qui  pra- 
tiquerait l'antipatriotisme  serait  aussi  stupide  que  lâche  et  se 
ferait  justice  à  lui-même  en  disparaissant,  sous  le  regard  mépri- 
sant des  autres,  d'une  civilisation  que  sa  présence  souillerait  ». 
Et  le  rédacteur  M.  Albert  Thierry  répond  : 

«  Les  instituteurs  ne  se  contenteront  pas  de  ces  phrases.  Ils 
voient  l'antipatriotisme  tel  qu'il  est,  surexcité  par  deux  faits 
brutaux.  Il  est,  jugent-ils,  incontestable  qu'aujourd'hui  l'armée 
dans  les  grèves  et  dans  les  expéditions  coloniales  ne  sert  qu'à 
défendre  le  capitalisme  contre  le  prolétariat.  Il  est  incontestable 
que  le  meilleur  moyen  d'éviter  la  Guerre,  ce  n'est  pas  la  confé- 
rence de  La  Haye,  mais  l'insurrection  simultanée  des  deux  armées 
belligérantes....  Au  lieu  de  perdre  son  temps  à  définir  la  Patrie 
qui  existe  aussi  indestructible  en  ceux  qui  la  nient  qu'en  ceux  qui 
la  célèbrent,  M.  Jacob  croit-il  donc  que  les  antipatriotes,  à  force 
de  discours  français,  rendront  allemand  le  soleil  d'Ile-de-France 
et  tant  de  monuments  français  éternellement?  » 

«  La  Patrie  indestructible  en  ceux  qui  la  nient  »,  c'est  entendu! 
mais  que  signifie  cette  «  indestructibilité  »?  Veut-on  dire  que, 
même  en  cas  de  guerre  malheureuse,  même  au  prix  d'un  démem- 
brement, même  sous  la  domination  germanique,  l'Ile-de-France, 
par  le  prestige  sans  pareil  du  passé,  conserverait  sa  physionomie 
et  sa  langue  ?  —  Merci  de  la  perspective  !   «  Et  vaincue  elle  con- 
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quit  son  farouche  vainqueur.  »  Cette  destinée  de  la  Grèce  ne 
nous  paraît  pas  tellement  enviable  !  Ou  bien,  obsédé  par  la  chi- 
mère de  l'insurrection  simultanée,  entend-on  que  la  France,  à 
l'abri  de  toute  invasion,  sans  péril  pour  elle-même,  deviendra  le 
théâtre  de  toutes  les  réformes,  le  champ  d'expériences  des  Révo- 
lutions? que  l'Etat,  le  pouvoir,  l'armée  disparaîtront,  mais  non 
pas  la  France  elle-même  et  sa  civilisation?  —  On  ne  peut  qu'en- 
vier une  telle  puissance  d'illusion.  Pourtant  nous  ne  sommes  pas 
une  île  perdue  aux  profondeurs  du  Pacifique;  nous  sommes  en 
Europe  ;  nous  avons  des  voisins  et  avec  eux  des  communications 
continuelles,  leur  vie  est  une  part  de  la  nôtre,  et  la  nôtre  déter- 
mine en  partie  la  leur.  Paix  n'exclut  point  concurrence,  et  la  con- 
currence veut  la  force  qui  la  soutient.  Faire  abstraction  de  l'Eu- 
rope, c'estvouloir  que  l'Europe  fasse  abstraction  de  nous-mêmes, 
et  d'autres  sont  tout  prêts  à  nous  prendre  au  mot. 

Nous  ne  voulons  pas  d'une  France  tombée  au  rang  d'expres- 
sion géographique.  Nous  n'admettrions  pas  davantage  qu'elle 
dégénérât  en  une  sorte  de  parure  ou  de  jouet  dont  l'Europe  s'or- 
nerait.au  regard  du  monde,  et  que  cette  même  Europe  dédaigne- 
rait de  consulter.  Paris,  lieu  de  pèlerinage  des  mondains,  ville 
sainte  des  Arts,  la  Mecque  des  civilisations  présentes,  c'est  un 
destin  dont  quelques-uns  peut-être  s'enchantent,  non  pas  nous. 
Dans  l'avenir  comme  dans  le  passé  nous  voulons  Paris,  capitale 
admirée,  consultée,  écoutée. 

Toutes  les  habiletés  dialectiques  échouent  devant  cette  consta- 
tation de  fait  :  l'antipatriotisme  représente  et  résume  les  principes 
de  dissolution,  les  ferments  destructeurs.  Il  dénonce  un  mal 
organique,  et  il  appelle,  non  pas  un  remède,  mais  une  réforme, 
tout  un  ensemble  de  mesures.  La  première  qui  vient  à  l'esprit, 
c'est  la  répression  judiciaire  ;  isolée,  sans  le  concours  des  mesures 
préventives,  elle  est  la  plus  imparfaite  :  même  elle  risque,  avec 
la  cour  d'assises  et  ses  caprices,  d'empirer  le  mal.  Pourtant  elle 
n'est  pas  entièrement  vaine,  non  pas  tant,  il  est  vrai,  par  les 
sanctions  ni  par  l'exemple,  que  par  la  poursuite  en  elle-même, 
qui  marque  l'importance  attribuée  à  l'idée  nationale.  Une  com- 
plète impunité  deviendrait  vite  au  regard  de  l'opinion  une  com- 
plète indifférence  des  pouvoirs  publics,  et  ce  n'est  pas  à  eux  à 
donner  l'exemple. 
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Le  socialisme  parlementaire,  par  la  bouche  notamment  de 
M.  Sembal,  recommande  une  autre  méthode  :  «  Les  prolétaires, 
dit-il,  sont  insoucieux  de  la  Patrie,  faites  que  la  Patrie  ne  soit 
pas  insoucieuse  des  prolétaires,  faites  qu'elle  soit  douce  aux 
déshérités  ».  Observation  inattaquable.  La  Patrie  implique  de 
grandes  charges  et  il  est  d'une  pitoyable  ironie  d'imposer  des 
devoirs  à  ceux  que  la  misère  étreint,  à  ceux  dont  l'existence  est 
longue  de  tristesses,  vide  de  sourires.  Toutefois  il  faut  s'entendre  : 
ces  parias  du  sort  sont  toujours  trop  nombreux,  ils  ne  le  sont 
pas  autant  néanmoins  que  certaines  déclamations  faciles  le  pré- 
tendent. D'autres  destinées ,  dures  simplement  à  des  cœurs 
trempés,  sont  horribles  à  des  nerfs  amollis.  Et  au  delà  que  de 
degrés  !  N'y  a-t-il  pas  des  Parisiens  à  qui  la  seule  pensée  de 
vivre  en  province  fait  passer  des  sueurs?  Ceux-là  ne  conçoivent 
pas  qu'un  homme  puisse  mener  hors  des  fortifications  une  vie 
d'homme.  Mais  il  y  a  plus  :  la  nation  n'a  pas  à  garantir  à  chacun 
sa  pitance  de  joie.  C'est  un  rôle  qui  passe  les  forces  humaines. 
Jamais  un  homme  ni  un  État  ne  se  déclarent  décidément  satis- 
faits. Les  peuples  heureux  n'ont  pas  d'histoire  parce  qu'ils  n'ont 
pas  de  réalité.  Ce  qu'une  nation  peut  et  doit  faire,  c'est  une 
politique  de  lutte  contre  l'iniquité.  Elle  doit  être  non  pas  volonté 
de  Bonheur,  idéal  trop  haut,  non  pas  volonté  de  Puissance, 
idéal  trop  vieux,  mais  volonté  de  Justice.  Qu'elle  en  fasse  péné- 
trer la  conviction  au  cœur  des  foules,  et  les  foules  lui  ouvriront 
un  large  crédit. 

Mais  cette  conviction  de  justice  à  son  tour  n'est  possible  qu'ac- 
compagnée d'une  conviction  égale  de  sincérité.  Et  c'est  là  peut- 
être  le  nœud  de  la  question,  le  point  vital  et  douloureux.  Le 
régime  actuel,  vieux  de  plus  de  trente  ans,  est  en  train  d'épuiser 
ses  vertus;  ses  vices  en  revanche  ressortent  en  un  relief  chaque 
jour  plus  choquant.  Le  parti  qui  gouverne  laisse  croire  que  son 
principal  souci  est  de  se  maintenir  au  pouvoir  et  d'en  tirer  profit; 
l'opposition  socialiste,  dans  la  mesure  où  elle  a  eu  accès  aux 
fonctions  publiques,  a  dévoilé  pareillement  des  instincts  redou- 
tables de  favoritisme.  Il  y  a  plus  ou  pis  :  le  suffrage  universel 
semble,  bien  loin  d'y  faire  obstacle,  y  aider  plutôt;  trente-trois 
ans  de  consultations,  de  concurrences,  de  surenchères,  ont  dressé 
l'idole  à  tous  les  caprices,  à  toutes  les  exigences.  Par  là  la  ques- 
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tion  se  déplace  et  s'élargit,  la  crise  de  l'antipatriotisme  se  ramène 
à  la  crise  du  parlementarisme,  à  la  crise  des  mœurs  politiques. 
Celle-ci  a  provoqué  de  la  part  des  docteurs  de  la  Politique  des 
réflexions  divertissantes;  la  source  leur  a  échappé  :  l'inquiétude 
règne  au  Parlement  parce  qu'elle  règne  parmi  les  masses;  l'élu 
et  l'électeur  se  valent.  Et  tous  les  deux  vaudraient  mieux  si  les 
tentations  qui  les  assiègent  étaient  moindres. 

C'est  toute  une  refonte  à  préparer,  et  le  sentiment  de  sa  néces- 
sité s'impose  tout  d'abord,  si  l'on  veut  que  l'École,  dont  le  rôle 
est  capital,  exerce  dans  la  question  du  Patriotisme  une  action 
bienfaisante.  On  se  rappelle  les  polémiques  déchaînées  entre 
instituteurs  ou  contre  eux,  l'intervention  retentissante  d'un  grand 
républicain,  René  Goblet,  Le  trouble  qui  avait  gagné  le  corps 
enseignant  n'était,  comme  il  arrive  d'ordinaire,  que  le  prolonge- 
ment du  trouble  répandu  dans  tout  le  corps  social.  Maintenant 
les  outrances  de  la  première  heure  s'adoucissent;  ce  qui  reste  au 
fond,  c'est  une  querelle,  une  vieille  querelle  de  méthodes. 

L'idée  de  Patrie  est  selon  les  uns  objet  de  foi,  selon  les  autres 
matière  à  critique.  Les  uns  et  les  autres  ont  également  tort,  éga- 
lement raison.  Dans  la  presse,  dans  le  livre,  dans  le  haut  ensei- 
gnement, la  critique  ne  se  fixe  aucune  limite.  Patrie  et  Interna- 
tionale, famille  et  union  libre,  devoir  et  égoïsme,  Tolstoï  et 
Nietzsche,  se  discutent  librement.  Mais  l'école  primaire  a  un 
tout  autre  rôle,  et  la  grande  erreur  fut  parfois  de  la  confondre 
avec  l'enseignement  d'Université.  Les  enfants  se  nourrissent 
d'un  petit  nombre  de  sentiments  très  simples  et  d'idées  familières  ; 
tout  ce  qui  est  critique  les  égare,  tout  ce  qui  est  casuistique  les 
pervertit.  On  n'a  pas  avec  eux  à  chercher  si  le  mariage  doit  durer 
ou  disparaître;  on  n'a  pas  à  examiner  à  la  loupe  dans  quels  cas 
le  mensonge  est  excusable.  La  piété  filiale,  le  respect  du  Vrai 
doivent  rester  pour  eux  le  Devoir  dans  sa  haute  et  pleine  majesté. 
C'est  la  vie  qui  plus  tard  ouvrira  leur  esprit  aux  formes  rares  et 
aux  exceptions.  De  la  même  manière  la  Patrie  :  c'est  l'action  des 
années  écoulées,  c'est  l'expérience  qui  révéleront  à  l'adulte  si 
Patrie  et  Humanité  se  heurtent  ou  s'entendent.  L'enfant  n'a  rien 
à  voir  aux  jeux  de  dialectique.  Opposer  le  devoir  au  devoir,  c'est 
un  luxe  de  rêveur.  N'est-ce  pas  déjà  beaucoup  d'opposer  la  Rai- 
son à  l'Instinct? 
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L'illusion  est  de  s'imaginer  qu'il  faut  choisir  entre  la  démons- 
tration-et  la  foi  aveugle.  La  vraie  démonstration,  celle  du  savant, 
échappe  invinciblement  à  la  morale.  En  ce  sens,  le  Patriotisme 
ne  se  démontre  pas  plus  que  la  piété  filiale,  que  le  courage  ou 
que  rhonneur.  //  ny  a  pas  de  science  des  valeurs.  Est-ce  à  dire 
qu'on  soit  réduit  à  l'adoration  silencieuse,  au  mysticisme  éperdu? 
Loin  de  là.  A  défaut  de  la  démonstration  nous  avons  l'analyse,  et 
l'enseignement  de  la  morale  n'est  pas  autre  chose  qu'une  analyse 
de  nos  sentiments,  élémentaire  à  l'école  primaire,  plus  raffinée 
au  collège  ou  au  lycée.  Il  y  a  un  bon  et  un  mauvais  patriotisme, 
comme  il  y  a  un  vrai  et  un  faux  honneur.  Le  tout  pour  l'éducateur 
est  de  s'inspirer  de  la  conscience  de  son  temps  et  de  s'y  tenir. 
La  conscience  du  nôtre  est,  à  prendre  les  choses  d'ensemble, 
une  exaltation  triomphante  du  Patriotisme.  Toutes  les  agitations 
de  l'heure  présente,  à  la  surface  du  monde,  sont  celles  de  natio- 
nalités qui  s'affirment.  Partout  le  spectacle  qui  nous  est  offert  est 
celui  de  Patries  en  lutte  pour  dominer  ou  pour  s'affranchir.  C'est 
ce  qu'en  France  nous  ne  devons  pas  perdre  de  vue. 

L.  Gérard-Vaf{et. 


Réception  de  M.  Carnegie 

à  la  Sorbonne. 


Discours  de  M.  Lia?^d. 

Le  27  mai  dernier,  le  Conseil  de  l'Université  de  Paris  a  tenu  séance 
sous  la  présidence  de  M.  Liard,  Vice-Recteur,  pour  recevoir  M.  Car- 
negie, de  passage  à  Paris. 

S'adressant  à  M.  Carnegie,  M.  Liard  a  prononcé  une  allocution 
ci-après  reproduite,  dont  nos  lecteurs  apprécieront  le  sens  élevé  : 

Monsieur, 

L'Université  de  Paris  est  votre  obligée. 

Au  mois  de  novembre  1906,  vous  faisiez  déposer,  à  son  nom, 
dans  une  banque  de  New- York,  une  obligation  de  50  000  dollars 
de  la  Compagnie  des  Aciers  des  États-Unis,  produisant  chaque 
année  un  revenu  minimum  de  12  000  francs.  Ce  revenu  était 
destiné  par  vous  à  créer,  dans  un  de  nos  laboratoires,  sans 
distinction  de  nationalité,  des  bourses  en  faveur  de  jeunes 
savants  désireux  de  poursuivre  des  études  sur  les  substances 
radioactives.  Par  le  plus  délicat  des  sentiments,  qui  décèle  un 
des  traits  de  votre  caractère,  vous  avez  voulu  que  cette  fondation 
portât,  non  votre  nom,  mais  celui  du  ménage  de  génie  auquel  la 
science  doit  la  découverte  du  radium.  Vos  bourses  s'appellent 
«  les  bourses  des  Curie  ». 

Nous  venant  d'Amérique,  ce  concours  nous  a  été  particulière- 
ment précieux.  Ce  n'est  pas  le  seul  service  que  nous  vous 
devions.  Il  en  est  un  autre,  indirect,  il  est  vrai,  réel  cependant, 
que  vous  ignorez  certainement,  et  dont  la  mention  ne  pourra 
que  toucher  votre  cœur  d'Écossais,  fidèle  au  berceau.  Depuis 
plusieurs  années,  nous  avons  pour  «  lecteurs  »  d'anglais  à  l'Uni- 
versité de  Paris  de  jeunes   «  maîtres  es  arts  »  des  Universités 
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d'Edimbourg  et  de  Glascow.  C'est  grâce  aux  bourses  fondées 
par  vous  dans  ces  Universités  qu'ils  peuvent  nous  apporter 
leurs  services,  en  se  contentant  du  modeste  traitement  que  nous 
leur  allouons. 

Outre  ces  raisons  personnelles  de  vous  remercier,  nous 
avions  d'autres  raisons,  plus  générales,  de  vous  saluer. 

Ce  n'est  pas  parce  que  vous  avez  été  un  créateur  prodigieux 
de  richesse,  que  nous  vous  offrons  ce  salut,  nous  qui  nous 
trouvons  être,  en  ce  moment,  les  représentants  d'une  des  plus 
vieilles  puissances  intellectuelles  et  morales  de  l'ancien  monde. 
C'est  parce  que  vous  avez  professé  et  pratiqué  sur  l'emploi  de  la 
richesse  une  doctrine  sans  précédent. 

Un  recueil  de  vos  écrits  et  de  vos  discours  a  été  traduit  en 
français  sous  ce  titre  :  JJEmpire  des  affaires.  Il  est  lu  dans 
nombre  de  nos  maisons.  On  m'a  même  cité  un  père  de  famille 
qui  en  a  mis  un  exemplaire  dans  chaque  pièce  de  son  apparte- 
ment, pour  que  ses  fils  l'aient  toujours  sous  la  main  et  sous  les 
yeux. 

Vous  y  donnez  les  recettes  de  votre  expérience  pour  réussir 
dans  les  grandes  affaires.  Ces  recettes  ne  sont  pas  pour  nous 
qui  ne  sommes  pas  gens  d'affaires,  et  qui  sommes  trop  vieux 
pour  le  devenir.  Mais,  avec  ces  recettes,  et  cela  nous  intéresse 
au  plus  haut  point,  vous  nous  avez  livré  le  secret  de  votre 
intelligence  et  le  secret  de  votre  conscience. 

Au  fond,  sous  votre  sens  pratique,  très  réaliste,  vous  êtes  un 
idéaliste,  un  poète,  —  poète  ne  veut-il  pas  dire  créateur?  «  Les 
affaires,  avez-vous  dit,  ne  sont  pas  la  vie  prosaïque  qu'on  ima- 
gine, et  plus  le  commerce  est  prospère  et  utile,  plus  il  comporte 
de  romanesque.  Les  plus  grands  triomphes  commerciaux 
naissent  du  sentiment  et  de  l'imagination  surtout  quand  on  a  le 
monde  pour  marché.  » 

Et  de  fait  vos  grandes  entreprises  ont  été  conçues  et  conduites 
comme  des  épopées. 

A  cette  philosophie  du  gain  vous  avez  ajouté,  —  et  là  est  votre 
plus  grande  originalité,  —  une  philosophie  de  la  dépense. 

La  richesse  en  soi  ne  vaut  pas  la  peine  d'être  recherchée.  Son 
acquisition,  en  tant  que  but,  «  est  ignoble  à  l'extrême  »,  le  mot 
est  de  vous.  Elle  ne  doit  être  aux  mains  de  celui  qui  l'a  créée, 
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une  fois  mise  à  part  la  portion  nécessaire  à  ses  besoins  et  à  ceux 
de  sa  famille,  qu'un  moyen  d'être  utile  à  ses  contemporains.  Ce 
que  vous  souhaitez  dans  les  berceaux,  ce  n'est  pas  la  fortune 
transmise,  c'est  la  force  des  cerveaux,  avec  les  excitants  de  la 
pauvreté.  Et  quand,  dans  les  mêlées  économiques,  parmi  bien 
des  vaincus,  la  richesse  a  couronné  l'effort  de  quelques  vain- 
queurs, à  ces  vainqueurs  vous  imposez  comme  loi  d'appliquer 
immédiatement,  de  leur  vivant,  la  plus  grande  part  de  leur  con- 
quête «  au  bien  général  de  la  communauté  ». 

Cette  règle,  vous  avez  commencé  par  vous  l'appliquer  à  vous- 
même,  vous  rendant  digne  ainsi  de  tout  respect,  de  toute  con- 
fiance. De  là  ces  centaines  de  millions  consacrées  par  vous,  en 
Amérique  et  en  d'autres  pays,  à  des  œuvres  de  science  et  d'ins- 
truction populaire.  Vous  vous  êtes  constitué  de  la  sorte  une 
royauté  d'un  genre  tout  nouveau,  royauté  sans  frontière,  sans 
Charte,  sans  Conseil  de  gouvernement,  sans  Parlement,  sans 
dynastie,  royauté  bienfaisante,  qui  est  vue  sans  ombrage  et  par 
les  antiques  monarchies  et  par  les  jeunes  républiques. 

Vous  êtes,  Monsieur,  un  rare  foyer  d'énergie.  Vous  aimez  les 
énergies,  vous  favorisez  ce  qui  peut  les  susciter  et  les  entretenir. 
L'ancien  monde,  à  coup  sûr,  n'offre  pas  à  l'énergie  de  l'homme 
des  champs  d'action  aussi  vastes  et  aussi  féconds  que  le  nouveau, 
où  tant  d'énergies  naturelles  dormaient  depuis  l'origine  des 
choses,  attendant  que  la  main  de  l'homme,  armée  par  la  science, 
vînt  les  sortir  de  la  torpeur  et  les  mettre  en  valeur. 

J'ai  dit  :  «  la  main  de  l'homme  armée  par  la  science  ».  En 
effet,  l'industrie  moderne,  avec  tout  ce  qu'elle  enfante,  a  pour 
germe  les  découvertes  des  savants.  Sur  ce  terrain,  les  énergies 
de  l'ancien  monde  ne  sont  pas  épuisées.  Vous  êtes  ici  à  une  de 
leurs  sources.  C'est  dans  la  maison  voisine,  de  l'autre  côté  de 
cette  rue,  qu'Ampère  a  fait  les  découvertes  sans  lesquelles  ni  la 
télégraphie  avec  ou  sans  fils,  ni  le  téléphone,  ni  les  merveilles  de 
l'électricité  industrielles  n'existeraient  pas. 

C'est  un  maître  de  la  Faculté  de  médecine  de  Paris,  Laënnec, 
qui  a  découvert  l'auscultation,  méthode  que  les  professeurs  des 
Universités  étrangères,  et  tout  des  premiers  les  médecins  Amé- 
ricains, vinrent  étudier  à  Paris  pour  la  répandre  ensuite,  comme 
un  bienfait,  dans  leurs  pays. 
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C'est  dans  une  des  maisons  actuelles  de  l'Université  de  Paris 
que  Pasteur  a  inauguré  cette  révolution  profonde  et  décisive  des 
sciences  biologiques  qui  l'a  fait  sacrer  dans  l'univers  entier 
bienfaiteur  de  l'humanité.  C'est  dans  l'Ecole  de  pharmacie  de 
l'Université  de  Paris  que  Berthelot  a  réalisé,  chose  qui  semblait 
impossible,  la  synthèse  artificielle  des  éléments  organiques  et 
créé  toute  la  chimie  moderne. 

C'est  ici  même,  à  la  Sorbonne,  qu'un  de  ceux  que  voici  devant 
vous  a  inventé  la  photographie  des  couleurs.  C'est  dans  un  de 
ses  laboratoires  que  s'est  embrasé  pour  la  première  fois  le  four 
électrique  de  Moissan.  C'est  encore  dans  un  de  ses  laboratoires 
qu'aux  mains  de  Curie  et  de  Mme  Curie  a  scintillé  pour  la 
première  fois  la  molécule  du  radium,  ce  réservoir  infiniment 
petit  d'une  infiniment  grande  énergie. 

Mais  je  m'éloigne  de  mon  propos  qui  est  de  vous  remercier. 
Le  nom  des  Curie  m'y  ramène,  puisque  c'est  leur  laboratoire 
qui  a  profité  de  votre  libéralité.  —  L'Université  de  Paris  vous 
salue  et  vous  remercie  comme  un  bienfaiteur.  Et  avec  ce  remer- 
ciement verbal,  dont  elle  a  tenu  à  consigner  l'expression  aux 
procès-verbaux  de  son  Conseil,  elle  vous  prie  d'agréer,  en  sou- 
venir de  cette  séance,  un  exemplaire  de  sa  médaille. 


Une  «  leçon  de  choses  » 

philologique. 


Un  jour  de  l'année  passée,  je  feuilletais  à  la  fin  d'une  classe, 
devant  mes  élèves  au  lycée  de  Bourges,  un  exemplaire  du  Voca- 
bulaire du  Berry,  publié  en  1842  par  le  comte  Jaubert*.  Quelques 
vieux  mots,  certaines  locutions  pittoresques  et  toujours  vivaces 
fixèrent  notre  attention  ou  amusèrent  notre  curiosité.  Au  lieu 
de  chercher  dans  cette  lecture  une  leçon  supplémentaire,  je  son- 
geai à  renverser  les  rôles  et  à  me  mettre  moi-même  pour 
quelques  instants  à  l'école  de  mes  élèves.  La  plupart,  Berri- 
chons de  race,  originaires  de  la  campagne  et  y  vivant  encore 
une  partie  de  l'année,  n'avaient  qu'à  interroger  leur  instinct  ou 
leurs  souvenirs  pour  retrouver  ces  antiques  locutions  du  terroir 
qui  sont  le  patrimoine  inaliénable  de  chaque  province.  Or,  plus 
d'une  fois,  leurs  affirmations  très  précises,  rigoureusement 
contrôlées  et  confirmées  les  unes  par  les  autres,  étaient  en  con- 
tradiction avec  l'autorité  du  Vocabulaire^  soit  pour  l'acception, 
soit  pour  Torthographe,  soit  pour  l'origine  d'un  terme.  Souvent 
aussi,  l'étude  d'un  mot  noté  dans  le  Vocabulaire  faisait  naître 
dans  leur  esprit,  par  analogie  ou  par  contraste,  le  souvenir 
d'une  autre  locution  que  le  comte  Jaubert  avait  ignorée  ou  volon- 
tairement négligée. 

De  cette  petite  récréation  philologique  nous  est  venue  l'idée, 
non  pas  de  corriger  ou  de  compléter  un  lexique  consciencieux, 
mais  de  grouper  sous  une  forme   méthodique  des  observations 


1.  Vocabulaire  du  Berry  et  de  quelques  cantons  voisins,  par  un  amateur 
du  vieux  langage;  Paris,  Roret,  1842.  L'auteur  est  le  comte  Jaubert,  ancien 
préfet  du  Cher,  membre  de  l'Institut,  qui  publia  plus  tard  le  Glossaire  du 
Centre  de  la  France'^  Paris,  Ghaix,  2*  édition,  1864. 
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nouvelles  qui  ne  sont  peut-être  pas  sans  intérêt  autant  pour 
l'histoire  générale  et  l'évolution  de  notre  langue,  que  pour 
Tétude  particulière  d'un  jargon  local. 

Il  va  sans  dire  qu'une  certaine  rigueur  scientifique  a  dû  pré- 
sider à  ces  recherches.  La  plus  élémentaire  prudence  nous  enjoi- 
gnait de  n'accepter  que  des  mots  bien  francs,  spéciaux  au  Berry 
et  nettement  caractérisés  comme  tels.  Les  élèves  qui  nous  appor- 
taient nos  matériaux  étaient  tous  Berrichons,  mais  de  régions 
différentes  :tel  connaissait  surtout  le  parler  du  Sancerrois,  tel 
autre  les  idiotismes  propres  aux  paysans  du  Bas-Berry,  un  troi- 
sième empruntait  ses  observations  à  la  campagne  des  environs  de 
Bourges.  Quelles  étaient  l'antiquité  et  la  diffusion  du  terme?  où 
l'avait-on  fréquemment  entendu  employer  ?  était-il  en  usage  dans 
une  autre  région?  Toutes  ces  questions  se  posaient  pour  chaque 
cas,  et  leur  examen  attentif  exerçait  le  sens  critique  de  chacun. 
De  plus,  nous  avions  à  nous  défier  des  contaminations  que  le 
voisinage  du  Nivernais  et  du  Morvan,  si  riches  eux  aussi  en 
locutions  savoureuses,  imposait  à  notre  parler  provincial.  Enfin, 
quand  nous  étions  parvenus  à  établir  la  série  des  sens  et  l'emploi 
particulier  de  chaque  terme,  nous  ne  considérions  pas  notre 
tâche  comme  achevée  si  nous  n'avions  au  moins  essayé  de  le 
rattacher  par  la  voie  de  l'étymologie  populaire  ou  de  l'analogie, 
soit  au  latin,  soit  au  vieux  français  ou  au  français  moderne. 

L'intérêt  que  nous  avons  pris  à  ce  travail  collectif  ne  nous  fait 
pas  illusion  sur  ce  qu'il  peut  conserver  d'incertitudes  ou  même 
d'erreurs.  Mais  c'est  un  exercice  d'élèves,  un  exercice  fait  sous 
le  contrôle  et  avec  la  collaboration  du  maître,  que  nous  présen- 
tons ici;  et  si  les  élèves  n'ont  pas  oublié  le  plaisir  qu'ils  trouvaient 
dans  ces  quelques  minutes  de  récréation  sérieuse  dérobées  de 
temps  en  temps  à  la  classe,  le  maître  se  rappelle  toujours  avec 
joie  la  conscience,  l'activité  spontanée,  l'initiative  intelligente  que 
tous  ses  jeunes  collaborateurs  apportaient  à  la  besogne  commune  ; 
il  ne  croit  pas  seulement  qu'un  pareil  travail  peut  constituer  une 
diversion  intéressante  et  originale  au  programme  de  la  classe,  il 
le  considère  comme  un  excellent  exercice,  propre  à  exciter  la 
curiosité  d'esprit,  à  développer  la  rigueur  méthodique,  à  éveiller 
le  sens  critique  des  élèves;  et  c'est  pourquoi  il  prend  plaisir  à 
raconter  ici  cette  modeste  expérience,  dont  il  n'est  pas  impossible, 
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par  surcroît,  de  tirer  une  utile  leçon  de  bonne  langue  française*. 
Voici,  dans  l'ordre  alphabétique,  notre  liste  de  mots  berrichons 
soit  omis,  soit  donnés  avec  une  acception  différente  ou  incom- 
plète dans  le  Vocabulaire  du  Berry  du  comte  Jaubert  et  dans  le 
Glossaire  du  Centre  de  la  France  du  même  auteur  : 

Aherluter,  éblouir;  se  rattache  à  la  racine  de  berlue. 

Ahourer,  abattre;  s'abourer,  tomber  en  ruines.  Dans  le  Glossaire, 
abouler  a  le  même  sens,  ^/>OM?'e/"peut  être  une  autre  forme  de  «/^ow/er, 
qui  est  lui-même  une  corruption  de  ébouler. 

Accouer,  couper  la  queue  d'un  cheval  ;  du  latin  cauda.  Le  Vocabu- 
laire donne  le  mot  couarder  avec  le  même  sens;  le  Glossaire  donne 
accouer  =  attacher  à  la  queue  ou  par  la  queue. 

Achargner,  agacer,  se  moquer  de  ;  corruption  de  acharner  dont  il  est 
donné  comme  l'équivalent  dans  le  Glossaire. 

Afailler  ou  Afauiller,  synonyme  et  corruption  de  effrayer. 

Afflenné,  essoufflé;  dans   le  Glossaire  on  trouve  la  forme  afjlanné. 

Affouasser  (s'),  s'affaler,  tomber  de  fatigue. 

Alide,. éc\ Air \  d'où  alider,  faire  des  éclairs;  le  Vocabulaire  donne 
élider  dans  le  même  sens. 

Anisser,  agacer,  particulièrement  un  chien;  à  rapprocher  du  vieux 
mot  français  anesser,  exhorter;  sens  primitif  :  exciter,  pousser  en 
avant  [anetsare). 

Apanter  {s'),  se  désoler;  s'effrayer,  d'après  le  Glossaire  et  le  Voca- 
bulaire. 

Apouvantiau,  synonyme  et  corruption  de  épouvantail. 

Ardriche,  autre  forme  de  ardrole,  mésange;  au  figuré,  personne 
sans  cervelle. 

Assiouner,  se  dit  d'un  essaim  qui  abandonne  la  ruche;  peut-être 
corruption  de  essaimer. 

Bacouage,  petite  ferme  mal  tenue;  en  général,  maison  malpropre. 

Badra,  bavard;  à  rapprocher  de  badouère  =  femme  bavarde,  dans 
le  Glossaire  ;  dérive  sans  doute  du  verbe  bader  (italien  badare)  =. 
niaiser. 

Banfieau,  grand  récipient  en  bois  où  boivent  les  animaux  dans  les 
étables  ;  apparenté  à  banne. 

Barlurer,  aboyer  d'une  façon  lugubre. 

Basiaud,  nigaud;  apparenté  à  bazi/i,  même  signification,  dans  le 
Vocabulaire. 

Bauger  (se),  se  mettre  au  lit;  un  baugeat  =  un  lit;  apparenté  à 
bauge. 

Belluette,  étincelle. 


1.  Il  serait  injuste  de  ne  pas  nommer  les  six  élèves  dont  la  collaboration 
nous  a  été  si  précieuse  :  MM.  .Toseph  Bouillet,  Jean  Fauconneau,  Ferdi- 
nand Guerry,  Louis  Hippeau,  Gérard  Monnot  et  Louis  Sureau. 


UNE  «  LEÇON  DE  CHOSES  «  PHILOLOGIQUE  551 

Béniot  ou  Benniau  ou  Begnot,  sorte  de  ruche  d'abeilles,  composée 
d'une  carcasse  conique  en  bois,  reliée  par  de  l'osier,  le  tout  recou- 
vert de  bouse  de  vache  et  de  terre.  On  appelle  emhouse-héniot  l'homme 
qui  met  de  la  house  sur  les  héniots,  et  au  figuré,  où  le  mot  est  sur- 
tout usité,  un  homme  importun  dont  on  se  débarrasse  difficile- 
ment. Béniot,  évidemment  dérivé  de  benne,  corbeille,  a  dans  le  Voca- 
bulaire et  dans  le  Glossaire  le  sens  de  :  panier  placé  sur  un  cheval. 

Berdasser,  être  agité  en  tous  sens;  ça  berdasse,  on  est  secoué;  une 
voiture  qui  berdasse.  Le  Vocabulaire  et  le  Glossaire  donnent  bre- 
dasser,  qui  est  le  même  mot,  mais  avec  un  sens  un  peu  difl'érent. 

Béroué,  atteint  de  la  rouille,  en  parlant  du  blé. 

Beugner,  frapper;  de  beugne. 

Bidaillon,  ou  Bidougner,  domestique  qui  soigne  les  chevaux  ;  de 
bidet.  Sens  différent  dans  le  Vocabulaire  et  le  Glossaire  (mauvais  petit 
bidet). 

Biaise,  un  couteau  (cp.  un  Eustache). 

Borser  des  reins,  faire  le  gros  dos.  [Borser  ■=:  bossuer,  bosseler.) 

Bouloir,  instrument  dont  se  servent  les  goujats  pour  faire  le  mortier. 

Bouse,  le  dernier  d'une  nichée. 

Bouzin,  qui  aime  à  s'amuser. 

Bouziner,  travailler  avec  mollesse.  Sens  un  peu  différent  dans  le 
Vocabulaire. 

Bran  de  vin,  eau-de-vie. 

Branstiller,  Branstilloire,  balancer,  balançoire  ;  autres  formes  de 
Branciller,  Brancilloire,  donnés  par  le  Vocabulaire. 

Cabar,  roseau. 

Caduit,  participe  passé  du  verbe  caduire  (latin  cadere)  =  flétrir, 
faner;  —  malade,  usé  par  la  vieillesse. 

Calibion,  grosse  masse  ;  calibier  dans  le  Glossaire. 

Castagne,  châtaigne;  latin  castanea. 

Celé  (au),  à  l'abri;  de  celer.  Le  Glossaire  donne  les  formes  à  celé, 
à  la  celé,  avec  le  même  sens. 

Châgner,  taquiner;  se  dit  aussi  d'un  cheval  qui  ne  se  laisse  pas 
aborder  facilement. 

Chartillon  et  Cavarnier,  domestiques  de  ferme;  le  chartillon  est  un 
charretier  en  second;  le  cavarnier  ou  cavernier  est,  suivant  l'endroit, 
un  homme  à  tout  faire  ou  un  batteur  en  grange. 

Chasière,  chaillère,  cherrière,  chaisière,  chignière,  différentes 
formes  d'un  même  mot  qui  signifie  séchoir  en  treillis  pour  les  fro- 
mages. Le  Glossaire  rattache  la  forme  chaillère  à  caillé. 

Chevir,  se  servir  de,  venir  à  bout  de  quelque  chose.  En  chevir  = 
achever  quelque  chose.  Le  Glossaire  explique  :  être  maître  de.  Évi- 
demment du  mot  chef. 

Chibu,  crochet  à  ressort  qui  sert  à  attacher  le  seau  à  l'extrémité  de 
la  corde  à  puits.  Sans  doute  c/t'  ti  bout. 

Coui,  sorte  de  pièce    de  bois  contenant  de  l'eau  que  les  faucheurs 
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suspendent  à  leur  ceinture  pour  mouiller  leur  pierre  à  aiguiser  ;  le 
Glossaire  donne  la  forme  coue. 

Croner,  manger  quelque  chose  qui  croustille  sous  la  dent.  Appa- 
renté à  crougnon,  croûton. 

Derpasser  ou  drepasser,  corruption  de  dépasser,  passer  par-dessus. 

Dersoire,  sorte  de  grande  cuillère. 

Détancer,  retarder  quelqu'un  de  son  travail.  Peut-être  forgé,  par 
antithèse,  sur  avancer.  Avec  le  même  sens,  le  Vocabulaire  donne 
détarder. 

Equerson,  ou  éciêle,  sorte  d'oiseau  qui  ressemble  à  un  gros-bec. 

Echaiser,  abandonner  son  nid.  On  dit  au  participe  :  ce  nid  est 
échaïs. 

Egasse-garre,  pie  grièche  ou  fauvette  à  tête  noire.  Composé  de 
égasse,  corruption  de  ageasse,  pie,  et  de  garre,  gariau,  bigarré. 

Emherniau,  homme  lent  et  embarrassant;  même  mot  que  eniherna 
dans  le  Vocabulaire.  Du  verbe  emberner,  salir,  embarrasser. 

Empointer  [quelqu'un),  viser  quelqu'un,  lui  en  vouloir,  A  rapprocher 
du  mot  nivernais  s'' empointer,  dans  le  Glossaire,  se  prendre  de  que- 
relle. 

Enjointes  [les),  sonnerie  de  cloches  qui  annonce  une  mort;  du  verbe 
enjoindre. 

Erriotte  ou  Arriotte,  branche  flexible  pour  lier  des  fagots;  verge. 

Essiot,  au  figuré,  mauvaise  fille.  Le  sens  donné  par  le  Vocabulaire 
est  torchon.  Du  verbe  essuyer. 

Eterlot,  courlis,  qui  se  dit  aussi  querlu. 

Fertisse,  terre  laissée  en  friche. 

Floque  (la),  l'oiseau  qui  dans  une  couvée  reste  toujours  plus  petit 
que  les  autres. 

Frilons  {aller  aux),  aller  cueillir  des  petites  fraises  dans  les  bois. 

Frucher,  abîmer,  mettre  hors  d'usage.  (Italien  frusciare.) 

Ganiot  ou  Gorgani,  gorge  ;  apparenté  à  gaviot. 

Gargaillée,  se  dit  de  quelque  chose  que  l'on  a  enfilé  en  grand 
nombre  dans  une  broche  ou  dans  un  fil.  Exemples  :  une  gargaillée  de 
petits  oiseaux  rôtis,  d'éperlans  frits,  de  coquilles  d'œuf,  de  marrons 
d'Inde. 

Gariller  ou  Gauriller,  poursuivre  à  coups  de  pierre. 

Garrau  ou  Garriau  (rat),  espèce  de  rat  d'eau,  ou  loir. 

Garriche,  tout  petit  escargot  dont  la  coquille  est  bigarrée.  De 
gariau,  bariolé. 

Gouée,  pain  de  noix. 

Gouillat,  boue  puante  autour  d'un  tas  de  fumier.  Le  sens  est  moins 
précis  dans  le  Vocabulaire. 

Grelet,  instrument  de  maçon.  Au  sens  propre,  grillon. 

Hiette  [la),  tiroir.  Plutôt  liette,  donné  par  le  Vocabulaire. 

lande,  glande. 

Jagne,   recoin;    d'où   se  jagner,  se  blottir.    Le  Glossaire  explique 
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jagiie  =:  espace  qui  se  trouve  dans  les  maisons  de  paysans  sous  le 
rampant  du  toit. 

Jaii^  coq.  Manger  le  jau,  jour  des  accordailles  où  toute  la  famille  se 
réunit  pour  manger  un  coq.  Jau,  jal,  du  lalin  gallus. 

Lison,  un  couteau  (cp.  Biaise,  Eusiache).  Dans  le  Vocabulaire 
lisette  =  une  serpe. 

Louachat,  ver  de  terre. 

Maingnon,  goûter.  On  dit  :  faire  le  petit  maingnon,  à  quatre  heures 
ou  à  huit  heures,  suivant  les  localités.  Autre  forme  de  mendion  dans 
le  Vocabulaire. 

Mârer,  bêcher;  dans  le  Vocabulaire,  presser,  fouler. 

Marienne  ou  Mésienne,  moment  où  les  pâtres  ramènent  leurs  trou- 
peaux à  l'étable,  pendant  la  grosse  chaleur,  entre  dix  heures  et  quatre 
heures.  «  Faire  la  mésienne  »,  faire  la  sieste. 

Monsiau,  tas;  corruption  de  monceau. 

Muloche  ou  Mulon,  tas  de  fourrage  après  une  dernière  fenaison, 
fait  de  telle  sorte  que  le  foin  puisse  résister  aux  pluies  si  on  ne  peut 
le  mettre  à  l'abri  tout  de  suite;  ces  tas  sont  aussi  gros  qu'une  dizaine 
de  cachons.  Muloche  signifie  aussi  le  tas  que  l'on  fait  de  tout  le  four- 
rage réuni  et  qui  est  ordinairement  construit  dehors. 

Oberluches,  éblouissements  ;  comme  éberluettes  dansle  Vocabulaire. 
Se  rattache  à  la  racine  de  berlue  (cf.  Aberluter). 

Pannoir,  torchon  pour  essuyer  la  table;  de  panner,  essuyer. 

Parson,  sorte  de  petit  enclos  fait  avec  des  barreaux  de  bois,  qui 
sert  à  transporter  les  moutons  et  les  porcs.  Sens  moins  précis  dans  le 
Glossaire. he  Vocabulaire  donne  person.  Sa.ns  doute  diminutif  de  ^«/c. 

Piat,  pie  ou  pivert. 

Quave,  gros-bec. 

Quenne,  quein^  quie/ii,  queino,  différentes  formes  d'un  même  mot 
qui  désigne  un  fromage  de  lait  caillé  un  peu  durci. 

Quéquia  (un),  grive. 

Quillée,  cuillère. 

Querouâ;  querouasier,  petite  pomme  sauvage  très  amère;  arbre 
qui  la  produit. 

Quoqueron  on  quaqueriau  (caqueriau  dans  le  G/o5.sflire),  moustique» 

liabicoin,  tout  petit  coin  très  sombre.  Sens  moins  précis  dans  le 
Glossaire. 

Bagorj  loir;  autre  forme  de  rat  garriau  (cf.  Garrau). 

Râler,  patiner  sur  une  mare. 

liechâgner,  s'obstiner  à  taquiner  (cf.  Châgner), 

Rechagner  (se),  faire  la  moue.  [Rechaner  dans  le  Glossaire.) 

Ressie  ou  Ressiée,  sieste.  Dans  le  Glossaire,  récie  =  goûter» 

Ressier,  faire  la  sieste. 

Rinsoué,  miroir. 

Roibri,  rouébri,  roitelet;  au  figuré,  enfant  malingre  et  chélif.  Le 
Vocabulaire  donne  roubri  seulement  au  sens  propre. 
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liouiche,  roitelet;   rouge-gorge  dans  l'Ouest,  d'après  le  Glossaire. 

Semouneux,  fiancé  et  fiancée  qui  vont  inviter  des  parents  et  amis  à 
leur  noce. 

Semouner,  inviter  à  un  mariage.  A  rapprocher  de  semondie  dans  le 
Glossaire. 

Sornais,  enfant  terrible,  et  non  pas  hypocrite  {sournois),  comme  dit 
le  Glossaire. 

Suée^  suie. 

Tais,  tessons. 

Tâson,  tâsomier,  lambin,  lambiner. 

Tavelle^  barre  de  fer  ou  de  bois  avec  laquelle  on  tourne  le  petit 
cabestan  des  voitures. 

Teure  ou  tiirc^  larve  de  hanneton.  Turc  dans  le  Glossaire^  par  res- 
semblance avec  un  turban  turc. 

Teurer.^  heurter  par  maladresse.  Sens  plus  étroit  dans  le  Vocabu- 
laire. 

Tifiant,  bigot.  Peut-être  de  édifiant^  par  ironie. 

Tonneil,  envier  à  faire  la  lessive;  tenon  dans  le  Vocabulaire  ;  peut- 
être  de  tonneau. 

Traquet^  petit  sentier  à  peine  visible  que  font  les  lapins  pour  aller 
chercher  leur  nourriture.  Sens  plus  précis  que  dans  le  Glossaire.  De 
tracer. 

Trie)  grive. 

Vertlou,  vartlou,  véreux  :  une  pomme  vartloute. 

Il  n'aurait  sans  doute  pas  été  difficile  d'étendre  notablement 
cette  liste,  si  nous  avions  voulu  généraliser  notre  enquête  et  pro- 
céder à  une  revision  complète  et  détaillée  du  Glossaire  du  Centre^ 
qui  n'est  lui-même  qu'une  édition  plus  développée  du  Vocabulaire 
du  Berry.  Nous  avons  voulu  rester  dans  les  limites  d'un  exercice 
scolaire  et  montrer  comment  l'expérience  des  élèves  d'une  pro- 
vince, sagement  disciplinée  par  une  méthode  scientifique,  pour- 
rait être  utilisée  comme  procédé  d'investigation  dans  l'élude  des 
dialectes.  Sans  doute  la  récolte  serait  plus  fructueuse  dans  les 
écoles  primaires  que  dans  les  lycées  et  dans  un  centre  rural  que 
dans  une  grande  ville*.  Mais  dans  une  classe  de  lycée  ces 
recherches  peuvent  fournir,  comme  nous  l'avons  indiqué,  un 
exercice  grammatical  intéressant  et  profitable. 

1.  Le  grand  folk-loriste  morave  Franlisek  Bartos  employa  pour  établir 
son  Dictionnaire  des  dialectes  moraines  un  procédé  analogue  :  il  était  en 
correspondance  avec  tous  les  régents  de  Moravie;  ceux-ci  proposaient  à 
leurs  élèves  des  sujets  de  narration  familières  et  très  simples;  toiiles  les 
copies  rassemblées  étaient  envoyées  à  Barlos  qui,  dans  ces  naïfs  récits 
d'enfants,  trouvait  une  riche  moisson  de  mots  du  cru. 
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Il  restait,  pour  le  compléter,  à  montrer  aux  élèves  que  la 
langue  parlée  n'est  pas  la  seule  source  où  se  reflètent  les  formes 
antiques  du  langage  ou  les  pittoresques  idiotismes  d'un  dialecte, 
et  que  parfois  l'œuvre  d'un  écrivain  régional  en  conserve  plus 
sûrement  encore  et  plus  immuablement  ia  trace.  Il  se  trouve 
précisément  que,  pour  le  Berry,  la  langue  des  paysans,  comme 
leurs  mœurs,  leur  histoire  et  les  aspects  divers  de  leur  terre, 
ont  eu  un  interprète  de  génie,  pieusement  attaché  aux  antiques 
traditions  et  au  vieux  langage,  dans  la  personne  de  George  Sand. 
L'auteur  de  la  Mare  au  diable,  de  la  Petite  Fadette  et  de  tant 
d'autres  chefs-d'œuvre  du  roman  rustique,  avait  le  culte  de  ce 
passé  rural,  où  elle  aimait  à  retrouver,  dans  les  naïves  façons  de 
parler  et  de  vivre,  conservées  à  travers  les  siècles,  l'âme  même 
de  la  nation.  Lorsque  parut  le  Vocabulaire  du  Berry ^  l'auteur  ne 
manqua  pas  d'en  faire  hommage  à  l'illustre  Berrichonne  qui  lui 
écrivit^  :  «  Je  vous  remercie  beaucoup*  de  l'aimable  envoi  du 
vocabulaire  berrichon,  et  je  vous  sais  gré  surtout  d'avoir  fait  ce 
travail  intéressant  et  sympathique.  Il  y  avait  bien  longtemps  que 
je  projetais  une  grammaire,  une  syntaxe  et  un  dictionnaire  de 
notre  idiome,  que  je  me  pique  de  connaître  à  fond...  Je  vous  dois 
les  plus  sincères  éloges  pour  la  réhabilitation  et  le  nouveau 
lustre  que  vous  donnez  à  notre  idiome,  à  nos  figures  et  à  quelques 
mots  qui  sont  de  création  indigène  et  dont  rien  ne  peut  traduire 
la  finesse.  »  Et,  reprenant  certains  termes  pour  les  préciser,  en 
corriger  l'orthographe  ou  la  signification,  compléter  des  locu- 
tions, proposer  des  variantes  ou  des  expressions  nouvelles, 
G.  Sand  apportait  sa  collaboration  bénévole  à  l'œuvre  du  comte 
Jaubert.  Celui-ci  devait  tenir  compte  de  la  leçon.  Dans  son  Glos" 
saire  du  Centre,  il  corrigea  ou  compléta,  d'après  les  avis  de 
G.  Sand,  les  articles  inexacts  ou  incomplets  du  Vocabulaire;  il 
emprunta  aussi,  comme  références,  plus  d'une  citation  aux 
romans  champêtres  de  l'écrivain. 

Mais  ces  corrections  et  ces  emprunts  laissent  encore  à  désirer. 
Sans  s'astreindre  à  une  étude  détaillée  des  expressions  dialectales 
dans  la  prose  de  G.  Sand,  on  peut  relever  dans  ceux  de  ses 
romans  où  elle  a  mis  en  scène  des  paysans  du  Berry  plus  d'un 
terme   ou   d'une   locution  dont  l'auteur   du   Glossaire  du  Centre 


1,  Correspondance  de  G.  Sand,  t.  II,  p.  269  (lettre  de  juillet  1843). 
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aurait  pu  faire  aisément  son  profit.  Voici,  uniquement  pris  dans 
le  Meunier  d'Angibault  et  dans  la  Mare  au  diable  une  quinzaine 
de  mots  du  terroir  qu'il  serait  regrettable  de  laisser  périr  et  qui 
ne  se  trouvent  ni  dans  le  Vocabulaire  ni  dans  le  Glossaire  : 

rapproprier,  nettoyer,  rendre  propre;  dormir  à  pleins  jeux,  locu- 
tion qui  se  passe  de  commentaire;  coret,  cheville  en  bois  qui  sert  à 
fermer  une  porte  :  d'où  les  verbes  coriller,  fermer,  et  décoriller^  ouvrir  ; 
à  la  belle  heure,  en  plein  jour;  chichotter,  se  montrer  chiche,  donner 
à  regret  *  ;  areau,  charrue  ;  le  chemin  des  affronteux,  qui  contourne 
le  village  et  où  passent  ceux  qui  craignent  un  affront  mérité;  la  brore, 
instrument  pour  broyer  le  chanvre;  pailloux  ou  peilloux,  loqueteux-^; 
semondre,  inviter  à  la  noce;  mes  pauvres  mondes,  mes  pauvres  gens; 
mâsés.  fourmis,  employé  au  figuré  :  avoir  des  mâsés  dans  les  mollets; 
alochons,  dents  de  roue  d'engrenage  d'un  moulin  3;  enfin  cette  pitto- 
resque expression  :  ils  ne  se  seraient  pas  donné  un  coup  de  bonnet 
derrière  Véglise,  en  parlant  de  deux  mortels  ennemis  qui  ne  se 
seraient  pas  salués  en  se  rencontrant  nez  à  nez  dans  le  chemin  le  plus 
étroit  du  bourg. 

Ces  mots  et  ces  locutions  sont  en  très  grand,  nombre  dans  les 
deux  romans;  mais  nous  ne  citons  ici  à  dessein  que  ceux  qui  ont 
été  négligés  par  le  comte  Jaubert.  Montrer  comment  ces  expres- 
sions du  terroir  se  fondent  dans  la  prose  savoureuse,  descriptive 
ou  narrative,  du  romancier,  en  quoi  elles  contribuent  à  la  rusti- 
cité naïve  et  sincère  de  l'œuvre,  quelle  harmonie  elles  main- 
tiennent, avec  un  art  très  simple  à  la  fois  et  très  consommé, 
entre  les  sentiments  des  personnages,  l'aspect  divers  des  paysages 
et  les  péripéties  de  l'intrigue,  c'est  une  petite  leçon  de  style  qui 
trouvera  aisément  sa  place  après  l'exercice  grammatical  que  nous 
venons  d'exposer.  Si  nous  avons  pour  mission  d'apprendre  à 
nos  élèves  à  parler  français,  à  s'exprimer  clairement  et  correc- 
tement, il  ne  nous  est  pas  défendu,  sans  doute,  de  les  aider  à 
fixer,  à  l'aide  des  idiotismes  pittoresques  encore  vivaces  dans  la 
plupart  de  nos  provinces,  quelques-uns  des  caractères  les  plus 
aimables  et  les  plus  spontanés  de  leur  race. 

Edouard  Maynial. 


1.  Le  Glossaire  du  Centre  donne  chicher  avec  le  même  sens. 

2i  Le  Glossaire  donne  peilleroux. 

3.  Ecrit  allochon  et  même  alluchon  dans  le  Glossaire, 


La  Langue  Française. 


L'Alliance  Française  a  célébré  le  3  juin  le  25*^  anniversaire  de  sa 
fondation. 

M,  Paul  Deschanel  a  prononcé  un  discours  dans  lequel,  après  avoir 
naontré  l'importance  de  l'œuvre  accomplie  par  l'Alliance,  il  a  fait 
ainsi  qu'il  suit  l'éloge  de  la  langue  française. 

Le  savez-vous  assez,  vous  tous,  jeunes  gens,  et  vous.  Fran- 
çaises qui  m'écoutez,  que  nous  avons  des  devoirs  envers  notre 
langue  comme  envers  la  patrie  même,  et  qu'il  faut  défendre 
l'intégrité  de  l'esprit  français  comme  l'intégrité  du  territoire? 

La  langue  est  la  patrie  spirituelle.  Elle  survit  à  la  patrie  ter- 
restre. Voyez  la  Bible.  N'est-elle  pas,  depuis  deux  mille  ans,  la 
vraie  patrie  des  Juifs?  La  langue  d'Homère  n'a-t-elle  pas  tenu 
lieu  de  patrie  aux  Hellènes  opprimés  ?  Oui,  la  langue  est  une 
religion.  Là  est  le  royaume  de  l'esprit,  qui  ne  connaît  ni  les 
frontières  ni  la  mort.  Et  quand  le  Parthénon  ne  sera  plus  que 
cendre,  la  voix  d'Eschyle  et  la  voix  de  Démosthène  continueront 
de  monter  vers  la  roche  sacrée  et  de  remplir  l'univers. 

Une  langue  vaut  en  proportion  de  ce  qu'elle  donne  à  l'huma- 
nité. Elle  meurt  quand  elle  n'a  plus  rien  d'utile  à  dire.  Elle  ne 
mérite  de  vivre  que  par  l'ascendant  moral  qu'elle  exerce  sur  le 
monde  et  par  les  services  qu'elle  lui  rend. 

La  langue  française,  au  commencement  du  xix'' siècle  encore, 
était,  par  le  nombre,  la  première  des  langues  européennes;  elle 
n'est  plus  que  la  quatrième.  Le  français  est  parlé  par  58  mil- 
lions d'hommes,  l'allemand  par  80  millions,  le  russe  par  85  mil- 
lions, l'anglais  par  116  millions.  Non  que  nous  ayons  perdu  du 
terrain,  mais  les  autres  en  ont  gagné.  Seulement,  le  nombre 
n'est  pas  tout,  pas  plus  que  l'étendue  du  territoire  :  à  ce  compte 
les   Chinois   seraient  le   premier  peuple   de  la  terre.  La  langue 
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vaut  ce  que  vaut  la  nation,  et  c'est  pour  cela  que  vous  repoussez 
tout  ce  qui  affaiblit  l'initiative  individuelle,  la  force  militaire, 
l'union  civique. 

La  langue  française  a  été  par  deux  fois,  en  des  saisons  diverses, 
la  langue  universelle  de  l'Europe  :  la  première  fois,  dans  sa 
fleur  de  jeunesse  et  de  simplicité,  aux  xii®  et  xiii''  siècles  ;  la 
seconde  fois,  dans  la  pleine  maturité  de  son  génie,  aux  xvii*^  et 
xviii''.  Pourquoi? 

Aux  xu^  et  XIII*'  siècles,  parce  qu'elle  apportait  à  l'Europe  une 
vie  nouvelle,  tout  cet  idéal  de  chevalerie,  d'honneur,  d'amour, 
que  ni  l'antiquité  ni  le  moyen  âge  n'avaient  connu;  au  xvii®, 
parce  que  sa  littérature,  parvenue  au  plus  haut  point  de  perfec- 
tion, était  l'expression  achevée  de  la  morale,  le  miroir  de  l'homme 
et  de  la  société;  au  xviii'^,  parce  que  sa  philosophie  préparait 
l'affranchissement  de  l'homme  et  la  proclamation  de  ses  droits. 
Chaque  fois,  la  France  ouvrait  un  idéal  nouveau,  non  seulement 
français,  mais  humain. 

A  l'inverse,  du  xiv*'  au  xvi*'  siècle,  la  résurrection  des  lettres 
antiques,  l'invention  de  l'imprimerie,  la  Renaissance  firent  éclore 
d'autres  littératures,  La  patrie  de  Dante,  de  Pétrarque  et  de 
Boccace,  la  patrie  de  Cervantes  et  de  Lope  de  Vega,  la  patrie  de 
Camoëns  et  celle  de  Shakespeare  apprirent  à  se  passer  de  nous. 
Et  depuis  le  xix*^  siècle,  l'expansion  des  langues  anglaise,  alle- 
mande et  slave  est  venue  ravir  à  notre  idiome  sa  primauté  numé- 
rique. 

Nous  ne  pouvons  plus  songer  à  substituer  notre  langue  à  la 
leur.  Mais  voici  qu'un  rôle  nouveau  s'offre  à  nous.  A  mesure  que 
les  relations  internationales  deviennent  plus  étroites  et  plus  fré- 
quentes, il  faut,  il  faudra  de  plus  en  plus,  non  seulement  à  l'élite 
pensante,  mais  à  l'ensemble  du  monde  civilisé,  à  côté  des  langues 
nationales,  un  idiome  commun,  une  langue  complémentaire,  qui 
permette  aux  peuples  d'échanger  aisément  leurs  sentiments  et 
leurs  idées.  Or,  quelle  peut  être  cette  langue? 

On  a  inventé  de  toutes  pièces  des  idiomes  artificiels,  volapuk, 
espéranto,  universal,  que  sais-je?  Je  ne  prétends  pas  que  ces 
créations  factices  ne  puissent  servir  aux  transactions  commer- 
ciales, à  peu  près  comme  les  notations  du  télégraphe  ou  de  la 
sténographie;  mais  il  est  bien  improbable  que  jamais  une  langue 
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artificielle  devienne  une  langue  générale,  commune,  ou  même  la 
plus  répandue  des  peuples  civilisés,  et  cela  d'abord  parce  qu'elle 
n'a  point  de  littérature.  Le  succès  d'une  langue  est  en  propor- 
tion de  l'éclat  de  sa  littérature;  le  jour  où  celle-ci  périclite,  la 
langue  décline.  La  langue  d'un  peuple  est  une  flore  vivante,  qui 
porte  en  plein  ciel  les  sucs  de  la  terre.  Il  lui  faut  la  lente 
maturation  des  saisons  et  des  ans.  Une  langue  artificielle  est 
comme  une  fleur  imitée;  elle  ne  vit  pas,  elle  n'a  ni  sève,  ni  cou- 
leur, ni  parfum,  elle  ne  peut  s'épanouir.  Ce  ne  sont  pas  seule- 
ment des  mots,  des  sons,  que  les  hommes  veulent  apprendre 
lorsqu'ils  apprennent  une  langue,  c'est  tout  le  monde  moral 
qu'elle  exprime.  Non  :  une  langue  qui  n'a  pas  été  vécue  ne  sau- 
rait créer  de  la  vie  ;  une  langue  où  un  peuple  n'a  pas  mis  son  âme 
ne  prendra  jamais  les  cœurs;  une  langue  sans  poésie  ne  volera 
jamais  aux  lèvres  des  hommes. 

Le  monde  civilisé  devra  donc  choisir  une  langue  naturelle,  et 
il  n'en  est  que  trois  :  l'anglais,  l'allemand  et  le  français.  L'alle- 
mand, admirable  de  force,  de  richesse,  de  profondeur,  mais  trop 
difficile,  trop  synthétique;  l'anglais,  plus  facile,  mais  formé  de 
deux  langues  juxtaposées.  Reste  le  français.  Quels  sont  ses  litres? 

Un  Russe,  M.  J.  Novicovv,  réagissant  contre  le  pessimisme  de 
quelques-uns  de  nos  compatriotes,  a  montré  pourquoi  notre 
langue,  mieux  préparée  qu'aucune  autre  à  ce  rôle,  est  destinée  à 
devenir  la  langue  auxiliaire  de  toute  l'Europe,  comme  le  toscan 
est  devenu  la  langue  auxiliaire  de  Tltalie.  Les  Anglais  préfèrent 
le  français  à  l'allemand;  les  Allemands  —  en  Autriche  par 
exemple  — ,  les  Latins  et  les  Slaves  préfèrent  souvent  le  français 
à  l'anglais.  Les  Anglais  et  les  Allemands  eux-mêmes  enseignent 
notre  langue  dans  leurs  écoles,  et  au  surplus,  les  deux  tiers 
de  l'anglais  viennent  de  chez  nous.  Le  français  est  la  langue 
de  la  diplomatie  ;  elle  est  aussi  celle  des  élites  en  Russie, 
en  Pologne,  en  Turquie,  en  Grèce,  en  Roumanie,  en  Bulgarie, 
en  Serbie,  en  Hongrie,  en  Bohême,  en  Italie,  en  Espagne,  en 
Portugal,  dans  les  pays  Scandinaves,  et  chaque  jour  ses  clients 
deviennent  plus  nombreux.  Elle  est,  par  excellence,  la  langue  de 
la  conversation,  elle  a  le  sourire,  la  grâce.  Il  y  a  des  races  tristes, 
même  sous  le  soleil;  la  nôtre  est  gaie.  Le  ciel  de  France  est  sur 
nos  lèvres.  «  L'esprit  français,  c'est  la  raison  en  étincelles.  » 
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Notre  langue  est  la  plus  simple,  en  ce  sens  qu'elle  emploie 
moins  de  mots,  qui  la  plupart  ont  même  origine;  la  plus  douce, 
car  on  peut  dire  de  la  France  ce  que  Vauvenargues  disait  de 
Racine  :  «  Personne  n'éleva  plus  haut  la  parole  et  n'y  versa  plus 
de  douceur  »;  la  plus  logique  et  la  plus  claire,  parce  qu'on  y 
parle  dans  l'ordre  même  où  l'on  pense  :  sujet,  verbe,  régime  se 
suivent  toujours  et  se  commandent;  c'est  le  mot  de  Rivarol  :  «  La 
langue  française  est  la  seule  qui  ait  une  probité  attachée  à  son 
génie  »;  oui,  précision,  probité,  c'est  tout  un;  enfin,  la  plus 
humaine,  parce  que  c'est  l'homme  qui  est  le  centre  et  le  principal 
objet  de  notre  littérature. 

Au  fond  de  l'épouvante  de  Pascal  et  de  l'ironie  de  Voltaire, 
c'est  le  même  drame,  le  même  effort  de  la  créature  périssable 
pour  saisir  l'infini  et  se  survivre  à  elle-même.  Dans  la  foi  comme 
dans  le  doute,  l'homme  se  débat  contre  la  fatalité,  il  essaye 
d'échapper  à  sa  prison  de  chair,  pour  vivre,  ne  fût-ce  qu'un  ins- 
tant, de  la  vie  éternelle.  Si  l'on  veut  surprendre  le  génie  de  la 
France  dans  son  essence  même,  dans  ce  qu'il  a  d'indestructible 
et  de  permanent  à  travers  ses  innombrables  métamorphoses,  on 
voit  que  ce  peuple,  le  plus  traditionnel  à  la  fois  et  le  plus  révo- 
lutionnaire qui  soit  au  monde,  a  toujours  poursuivi  le  même  rêve 
de  justice.  Le  trait  essentiel  de  l'âme  française,  c'est  l'amour  de 
l'idéal.  Oui,  c'est  le  plus  pur  de  notre  gloire,  c'est  l'harmonie  et 
l'originalité  de  notre  magnifique  histoire,  d'avoir  toujours  vécu 
par  les  idées  et  "pour  les  idées.  La  pensée  de  la  France  est  une 
pensée  d'amour.  Tout  ce  que  gagne  la  culture  française  est  gagné 
par  la  justice.  La  France  travaille  et  pense  pour  le  monde  entier, 
et  sa  langue,  outil  d'affranchissement  spirituel,  est  le  patrimoine 
commun  de  tous  les  hommes. 

Grâces  donc  soient  rendues  à  nos  grands  écrivains,  à  ceux 
qui,  même  après  tant  de  pertes  illustres  et  sur  des  tombes  encore 
fraîches,  continuent  la  glorieuse  lignée,  qui  dans  la  poésie,  le 
roman,  l'histoire,  la  philosophie,  la  critique,  la  presse,  ou  bien 
au  théâtre,  à  la  tribune,  à  la  barre,  gardent  la  pureté  de  notre 
langue  et  l'empêchent  de  vieillir!  Et  grâces  vous  soient  rendues 
à  vous,  apôtres  de  l'Alliance  Française,  artisans  de  raison  et  de 
beauté,  qui  sur  toute  la  terre,  répandez  la  langue  immortelle  de 
la  France  et  son  âme  divine! 


L'enseignement  du  français 

aux  étrangers  dans 

quelques  Universités  de  province. 


L'étude  des  langues  vivantes  a  pris  dans  ces  derniers  temps 
un  essor  nouveau.  L'anglais,  l'allemand,  l'italien,  l'espagnol  se 
sont  propagés,  grâce  aux  relations  internationales  plus  aisées  et 
plus  fréquentes;  le  français,  qui  est  resté,  pour  les  étrangers,  la 
langue  littéraire  par  excellence,  l'idiome  privilégié  des  gens 
cultivés,  n'a  rien  perdu  de  sa  faveur  auprès  des  lettrés  de  toute 
nation;  et  c'est  pour  maintenir  ce  prestige  de  notre  langue  que, 
dans  plusieurs  universités  provinciales,  il  s'est  créé  un  enseigne- 
ment tout  nouveau. 

A  l'exemple  des  universités  d'Iéna  et  de  Marburg  qui  ont  inau- 
guré les  Ferienkurse  (cours  de  vacances),  Grenoble  et  Montpellier 
ont  maintenant  des  cours  spécialement  réservés  aux  étrangers; 
sans  avoir  un  programme  aussi  étendu  que  celui  des  centres 
allemands,  ils  offrent  aux  étudiants,  aux  professeurs,  aux  insti- 
tuteurs, voire  même  aux  simples  dilettantes,  un  enseignement 
complet  de  la  langue  et  de  la  littérature  françaises. 


Depuis  1897  cet  enseignement  a  pris  à  Grenoble  une  large 
extension.  Du  l''^  juillet  au  31  octobre,  les  étrangers  y  peuvent 
jouir  d'une  agréable  villégiature  estivale  et  profiter  en  même 
temps  de  toutes  les  ressources  '  intellectuelles  qu'offrent  les 
petites  universités  provinciales,  à  certains  égards  plus  favora- 
bles au  travail  et  au  recueillement  de  la  pensée  que  les  grands 
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centres  urbains.  Grenoble  est  admirablement  choisie  pour  attirer 
et  retenir  les  étrangers.  Ses  environs  verdoyants,  la  belle  vallée 
du  Grésivaudan,  le  massif  de  la  Grande-Chartreuse  tout  voisin, 
permettent  de  jouir  des  beautés  alpestres  dans  un  climat  des  plus 
salubres;  Grenoble  a  en  outre  une  réputation  méritée  de  propreté 
et  de  confort  matériel  que  lui  envient  bien  des  cités  de  province; 
tout  concourt  donc  à  attirer  pendant  la  belle  saison  des  hôtes  stu- 
dieux dans  la  cité  dauphinoise. 

En  1907,  cinq  cents  deux  auditeurs  étaient  régulièrement  in- 
scrits pour  les  cours  d'été.  Les  Allemands,  les  Italiens,  les  Cana- 
diens, les  Russes  étaient  en  majorité. 

Les  cours  ont  pour  base  l'enseignement  scientifique  de  la  pro- 
nonciation :  étude  des  articulations  avec  appareils  de  démons- 
tration et  de  correction  ;  étude  de  la  diction  avec  auditions 
phonographiques  quotidiennes;  étude  technique  de  la  physiologie 
phonétique. 

Des  appareils  explorateurs  des  organes  du  larynx  et  du  pharynx 
ont  été  disposés  dans  les  laboratoires;  la  photographie,  le  ciné- 
matographe concourent  à  illustrer  les  démonstrations. 

La  première  en  France,  l'Université  de  Grenoble  a  institué  ce 
cycle  très  complet  d'études  phonétiques,  qui  va  de  l'enseigne- 
ment pratique  de  la  prononciation  jusqu'à  l'étude  de  la  diction 
oratoire. 

Les  laboratoires  de  phonétique  expérimentale  pourvus  des 
appareils  les  plus  récents  sont  ouverts  à  tous  les  étudiants  imma- 
triculés pour  les  mettre  en  mesure  de  faire  des  recherches  per- 
sonnelles. 

C'est  par  la  méthode  directe  :  conversation,  récits  improvisés, 
impressions  de  promenade,  de  voyage,  que  les  locutions  cou- 
rantes sont  enseignées;  les  nombreux  exercices  oraux  permettent 
aux  étrangers  de  s'initier  rapidement  au  langage  usuel. 

Les  professeurs  de  la  Faculté  des  Lettres  ou  les  professeurs 
agrégés  du  lycée  sont  chargés  des  cours  sur  la  philologie,  la 
littérature  française,  la  grammaire  comparée,  le  vocabulaire  avec 
explication  de  textes  classiques,  l'histoire  de  la  langue. 

Les  élèves,  auditeurs  ou  assistants,  peuvent  s'exercer  à  traduire 
en  français  des  textes  anglais,  allemands,  italiens  ou  russes,  selon 
leur  nationalité. 
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Pour  sanctionner  ces  études,  la  Faculté  délivre  des  certificats 
et  diplômes. 

Le  premier  cycle,  destiné  aux  étudiants  et  auditeurs  qui 
désirent  acquérir  seulement  la  connaissance  de  notre  langue 
usuelle,  permet  d'obtenir  un  certificat  d'études  primaires. 

Le  second  cycle  d'études  aboutit  à  un  diplôme  de  hautes  études 
françaises,  équivalant  à  celui  que  décerne  la  Sorbonne  pour  le 
même  ordre  d'études  ;  enfin  les  étrangers  désireux  d'une  culture 
plus  profonde  peuvent  rechercher  un  Doctorat  d'Université,  dont 
l'épreuve  principale  est  une  thèse  écrite  en  français  ou  en  latin 
sur  un  sujet  agréé  par  le  Doyen  de  la  Faculté  des  Lettres,  mais 
choisi  par  le  candidat. 

Aucun  diplôme  antérieur  français  ou  étranger  n'est  exigé  des 
candidats  à  ces  différents  examens.  Les  frais  d'immatriculation, 
les  droits  d'examen  sont  très  peu  onéreux;  ils  n'excèdent  pas 
soixante  francs  pour  la  série  des'  cours  de  juillet  à  octobre. 

Grenoble  retire  de  cet  enseignement  nouveau  un  bénéfice 
matériel  appréciable,  en  outre  de  l'activité  intellectuelle  profitable 
à  son  université;  pendant  les  vacances,  la  venue  et  le  séjour 
d'étrangers  nombreux  donnent  à  la  ville  un  mouvement  jusqu'ici 
inconnu  des  petites  cités  universitaires  pendant  les  mois  somno- 
lents d'août,  septembre  et  octobre. 


Montpellier,  qui  semblait  vouloir  se  contenter  du  renom  plu- 
sieurs fois  séculaire  de  sa  Faculté  de  médecine,  est  entrée  dans 
la  voie  tracée  par  Grenoble. 

En  raison  du  climat  trop  chaud  l'été,  il  était  impossible  d'y 
organiser  des  cours  de  vacances  en  août  et  septembre,  mais  le 
comité  de  patronage  des  étudiants  étrangers  qui,  depuis  plusieurs 
années,  y  facilite  le  séjour  de  nombreux  élèves  bulgares,  russes, 
suédois  et  anglais,  a  pensé  qu'il  fallait  mettre  à  la  disposition  de 
ces  hôtes  studieux  les  moyens  permanents  de  s'instruire  dans 
notre  langue  et  notre  littérature  pendant  la  saison  d'hiver. 

De  novembre  à  mars  des  professeurs  du  lycée  font  donc  pour 
les  étrangers  quatre  leçons  par  semaine  de  langue  et  de  littérature 
françaises. 
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Cet  enseignement  est  donné  dans  deux  séries  de  cours: 

Un  cours  élémentaire  s'adresse  aux  débutants.  Il  comprend  : 
des  exercices  de  conversation  au  moyen  d'images,  l'étude  des 
phrases  usuelles,  des  interrogations  sur  les  objets  garnissant  la 
salle,  des  lectures  expliquées  de  textes  très  simples.  La  gram- 
maire est  étudiée  conjointement  avec  les  exercices  pratiques  ;  le 
verbe  régulier  et  irrégulier,  la  construction  de  la  phrase,  l'étude 
de  quelques  familles  de  mots  constituent  la  partie  théorique. 
Les  élèves  s'exercent  à  la  rédaction  sur  des  sujets  correspon- 
dant à  ceux  de  la  classe  de  VP  des  lycées  de  garçons. 

Un  cours  de  perfectionnement  est  destiné  aux  étudiants  et  aux 
auditeurs  déjà  un  peu  familiarisés  avec  notre  langue.  Il  consiste 
dans  Tétude  des  principales  époques  de  la  littérature  française 
depuis  la  période  classique  jusqu'à  nos  jours. 

Dans  le  semestre  d'hiver  1907-1908,  les  écrivains  suivants  ont 
été  étudiés  :  Corneille,  Pascal,  Madame  de  Sévigné,  Racine, 
Voltaire,  J.-J.  Rousseau,  André  Chénier,  Chateaubriand, 
Laiûartine,  Michelet,  V.  Hugo,  Alfred  de  Vigny. 

Evidemment  le  cours  donne  seulement  un  aperçu  rapide  de 
l'œuvre  de  ces  écrivains,  mais  la  lecture  de  quelques  fragments 
choisis  avec  un  goût  sûr  éveille  la  curiosité  intellectuelle  des 
auditeurs  aux  productions  de  l'esprit  français.  C'est  là  un 
résultat  fort  appréciable,  car  les  étrangers  n'ont  trop  souvent  de 
notre  littérature  qu'une  idée  fâcheuse;  ignorant  les  œuvres  clas- 
siques ou  celles  de  nos  grands  écrivains  contemporains,  ils  fon- 
dent leur  jugement  sur  le  flot  d'ineptes  ou  perverses  productions 
d'écrivains  médiocres,  et  concluent  à  la  décadence  de  notre  esprit 
et  de  notre  race. 

D'un  récent  séjour  en  Allemagne  nous  avons  pu  rapporter  cette 
impression  triste  :  nous  nous  faisons  du  tort  à  nous-mêmes  en 
laissant  passer  la  frontière  à  d'affreux  ouvrages  qui  n'ont  pas 
même  le  mérite  d'être  bien  écrits  ou  bien  présentés,  et  qui  jus- 
tifient cette  appréciation  sévère  d'un  critique  étranger  :  «  La 
littérature  française?  ennuyeuse  ou  immorale.  » 

Certes,  les  étrangers  qui  se  donnent  la  peine  d'étudier  nos 
écrivains  emportent  du  génie  français  une  tout  autre  impression; 
initiés  aux  chefs-d'œuvre  de  notre  littérature,  ils  se  font  une  opi- 
nion nouvelle  et  équitable. 
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Pour  ne  point  borner  cet  enseignement  à  la  seule  étude  du  passé, 
les  professeurs  ont  consacré  quelques  leçons  au  roman  et  au 
théâtre  romantiques,  et  aussi  à  la  poésie  de  Leconte  de  Lisle. 

Une  session  d'examen  s'ouvre  en  mars;  les  étudiants  régulière- 
ment inscrits  dans  les  diverses  facultés,  les  hôtes  de  l'hiver,  les 
auditeurs  libres,  ont  le  droit  de  se  présenter  sans  avoir  à  payer 
aucun  droit;  deux  diplômes  peuvent  être  conférés  :  le  premier 
sanctionne  les  études  du  cours  élémentaire;  le  second,  dénommé 
diplôme  supérieur,  atteste  une  culture  plus  complète.  Les  épreuves 
écrites  consistent  en  une  rédaction  ou  une  lettre  pour  le  diplôme 
élémentaire,  en  une  dissertation  pour  le  diplôme  supérieur;  les 
épreuves  orales  comprennent  une  lecture  expliquée  d'un  texte 
choisi  dans  l'œuvre  des  écrivains  étudiés  pendant  le  semestre, 
des  interrogations  grammaticales,  des  explications  de  mots,  la 
lecture  d'un  texte  choisi. 

Dans  le  semestre  1907-1908,  une  centaine  d'étudiants  et  audi- 
teurs des  deux  sexes  ont  profité  de  cette  heureuse  innovation, 
due  à  la  générosité  des  amis  de  l'Université  de  Montpellier.  Parmi 
ceux-ci,  il  convient  de  citer  surtout  M™*'  Tempié  :  la  première, 
elle  eut  l'idée  de  mettre  une  somme  assez  importante  à  la  dis- 
position du  comité  de  patronage,  pour  venir  en  aide  aux  étudiants 
étrangers,  imitant  en  cela  l'exemple  éclairé  des  Mécènes  améri- 
cains. 

Le  seul  droit  que  perçoive  l'Université  est  de  deux  francs  pour 
l'inscription  de  chaque  étudiant  ou  auditeur. 


Ainsi  Grenoble  et  Montpellier  ont  mis  à  profit,  chacune  dans 
sa  zone  d'action  la  plus  favorable,  les  ressources  de  leur  uni- 
versité, pour  attirer  de  l'étranger  les  hôtes  studieux. 

Montpellier  tend  à  profiter  de  la  douceur  de  son  ciel  pour  riva- 
liser avec  les  villes  du  littoral,  non  pas  en  recherchant  seulement 
une  clientèle  d'hibernants  oisifs,  mais  en  profitant  de  son  renom 
de  cité  savante  pour  offrir  aux  hôtes  cosmopolites  toutes  les 
ressources  d'un  centre  de  culture  complète  ;  déjà  on  a  pu  constater 
un  accroissement  du  nombre  des  étrangers  fréquentant  ses  divers 
laboratoires  et  inscrits  aux  cours  du  haut  enseignement.  En  fai- 
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sant  rayonner  ainsi  la  pensée  française  dans  ses  plus  pures  mani- 
festations, les  universités  de  Montpellier  et  de  Grenoble  servent 
hautement  la  cause  patriotique.  Si  l'enseignement  du  français  à 
Montpellier  est  circonscrit  à  un  programme  moins  varié  que  celui 
de  Grenoble,  il  ne  concourt  pas  moins  à  donner  à  ses  hôtes 
cette  connaissance  de  notre  langue  sans  laquelle,  un  étranger 
ne  se  croit  pas  un  homme  tout  à  fait  cultivé;  aussi,  comme  Paris 
aux  temps  lointains  du  Moyen-âge,  Grenoble  et  Montpellier 
voient  d'année  en  année  accourir  plus  nombreux  les  Anglo- 
Saxons,  les  Slaves  et  les  Orientaux.  Avec  le  respect  et  l'amour  de 
l'esprit  français,  ces  étrangers,  qui  sont  une  élite,  emportent 
chez  eux  le  souvenir  d'une  terre  favorisée,  au  ciel  clément,  à  la 
race  polie  et  fine. 

Ida  R.  Sée. 


A  propos  des  Bibliothèques 

populaires  en  Allemagne. 


Les  premières  tentatives  faites  en  Allemagne  pour  créer  des 
bibliothèques  pour  la  grande  masse  du  peuple  coïncident  avec  le 
mouvement  populaire  du  milieu  du  xix^  siècle.  On  y  revint  après 
1870  et,  enfin,  en  1895. 

On  dit  communément  que  le  succès  des  bibliothèques  popu- 
laires se  mesure  aux  progrès  de  l'instruction  primaire.  Cette 
opinion  peut  être  juste  théoriquement;  elle  n'est  pas  conforme  à 
la  réalité.  Les  bibliothèques  populaires  sont  restées  en  arrière  sur 
le  développement  de  l'instruction  primaire.  L'avance  prise  par 
celle-ci  a  même  créé  des  obstacles  très  sérieux  à  l'institution  des 
bibliothèques.  On  a  constaté,  dans  les  divers  pays  de  l'Empire 
allemand,  que  la  première  apparition  de  la  mauvaise  littérature 
est  contemporaine  de  l'introduction  de  l'obligation  scolaire.  Elle 
s'est  répandue  d'abord  et,  le  plus  vite,  là  où  l'obligation  scolaire  a 
été  acceptée  et  s'est  généralisée  avec  le  moins  de  résistance.  Ainsi 
les  contes  de  brigands,  les  histoires  à  la  Nick  Carter  et  les 
romans  de  concierge  ont  trouvé  le  premier  et  le  meilleur  marché 
en  Saxe,  où  précisément  l'instruction  populaire  obligatoire  a  eu 
des  débuts  très  précoces  et  très  faciles. 

C'était  assez  naturel.  Le  désir  de  lire  qu'engendre  l'instruc- 
tion, s'il  n'est  pas  guidé,  recherche  d'instinct  la  lecture  attrayante, 
captivante;  il  dégénère  en  fringale  à  laquelle  le  «  bon  »  livre 
sérieux  est  ce  qu'est  l'eau  pour  l'alcoolique.  A  l'heure  actuelle, 
l'industrie  du  mauvais  roman  est  très  florissante  en  Allemagne. 
La  mission  des  bibliothèques  populaires  n'est  donc  plus  unique- 
ment de  compléter  l'instruction  et  la  culture  préparées  à  l'école, 
mais  de  lutter  contre  la  mauvaise  littérature  puissamment  établie. 
C'est  ce  rôle  qi>i  doit  dicter  leur  organisation. 
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Quel  est  d'abord  le  public  qu'il  s'agit  de  «  ramener  »  à  des 
saines  lectures  :  les  basses  classes  et  même  une  bonne  partie  de 
la  bourgeoisie  moyenne.  On  a  pensé  que  ce  public  s'élèvera  de 
lui-même,  qu'il  se  déshabituera  de  certains  livres  en  s'habituant, 
presque  inconsciemment,  à  d'autres.  Erreur!  Il  désertera  la 
bibliothèque  populaire  si  celle-ci  n'offre  pas  ce  qu'il  demande.  La 
gratuité  ne  le  séduit  pas  plus  que  la  fontaine  ne  séduit  l'ivrogne. 

Est-ce  à  dire  que  les  bibliothèques  populaires  devront  renoncer 
à  éduquer  le  goût  des  masses?  Nullement.  H  y  a  dans  la  bonne 
littérature  des  livres  attrayants.  Les  bibliothèques  populaires 
posséderont  donc  ces  livres-là,  mais  pour  les  indiquer  aux  lec- 
teurs, il  faut  un  bibliothécaire  avisé,  possédant  à  la  fois  des  con- 
naissances littéraires  très  sûres,  le  tact  de  reconnaître  ce  qui 
convient  au  demandeur,  et  le  talent  de  le  lui  recommander.  On 
restreindra  donc  le  plus  possible  l'usage  du  «  catalogue  »  avec 
ses  indications  sèches  des  numéros  d'ordre  et  des  titres  :  l'infor- 
mation et  le  conseil  du  bibliothécaire  valent  mieux.  Dans  une 
bibliothèque  d'Allemagne  où  ce  système  est  pratiqué,  nous 
afiirme-t-on,  les  cinquante  exemplaires  du  «  Faust  »  de  Gœthe  et 
les  douze  exemplaires  du  plus  national  des  romans  de  Freytag 
«  Die  Ahnen  »  sont  constamment  en  circulation. 

Donc,  le  moins  possible,  renvoi  des  lecteurs  au  catalogue —  si 
commode  pour  le  bibliothécaire  de  hasard  — -  et  toujours,  par 
conséquent,  un  bibliothécaire  sachant  et  aimant  son  métier,  un 
homme  de  carrière,  où  cela  se  peut,  mais  qui  ne  dédaigne  pas  le 
contact  direct  et  constant  avec  son  public.  Un  tel  bibliothécaire 
sera  d'abord  l'éducateur  du  goût  des  lecteurs.  En  pratiquant  le 
«  système  des  deux  livres  »,  il  prêtera  un  livre  attrayant  et  un 
livre  instructif,  un  roman  et  un  récit  de  voyages  ou  un  bon  livre 
de  vulgarisation  scientifique,  d'histoire,  etc.  Ainsi  il  amènera, 
sans  le  rebuter,  le  «  désir  de  lire  »  à  s'arrêter  aux  connaissances 
positives,  utiles. 

Un  tel  bibliothécaire  sera  ensuite  un  bon  organisateur.  Il  fera 
de  son  mieux  pour  attirer  et  retenir  son  public.  Résultats  en 
mains,  il  ne  manquera  pas  de  demander  et  d'obtenir  les  subsides 
que  les  administrateurs  de  hasard,  par  peur  ou  par  instinct, 
n'osent  exiger  de  la  parcimonie,  réelle  ou  feinte,  des  autorités. 
Alors  qu'en  Amérique  on  dépense  pour  les  bibliothèques  popu' 
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laires  jusqu'à  25  et  40  cts  par  habitant,  —  à  Boston,  la  ville 
y  consacre  2  fr.  50,  par  habitant,  des  fonds  municipaux,  —  la 
dépense  de  ce  chef  en  Allemagne  est  d'un  sou.  Dans  les  quarante 
plus  grandes  villes  de  l'Allemagne,  comptant  11,5  millions  d'habi- 
tants, les  bibliothèques  populaires  possèdent  800  000  volumes, 
dont  profitent  un  million  et  demi  de  lecteurs.  La  dépense  annuelle 
est  de  540000  marks  (675  000  francs*).  La  seule  ville  de  Boston 
met  à  la  disposition  de  ses  500  000  habitants  un  nombre  égal  de 
volumes,  et  Philadelphie  dépense  à  elle  seule  pour  ses  bibliothè- 
ques populaires  la  même  somme  que  les  quarante  cités  allemandes. 

Les  largesses  américaines  dépassent  la  mesure,  disent  les  uns; 
elles  ont  des  inconvénients  réels,  prétendent  les  autres  -.  On 
aimera  mieux,  j'imagine,  de  pareils  désavantages  que  la  parci- 
monie et  la  routine  de  la  vieille  Europe.  A  Boston,  l'ouvrier 
dépose  le  matin,  en  passant,  le  bulletin  de  demande  dans  une 
papeterie;  le  soir  en  repassant  il  y  trouve  son  livre.  Or,  il  faut 
de  l'argent  pour  créer  des  succursales  de  'quartier,  dans  les 
parcs,  etc.,  et  assurer  le  va-et-vient  entre  le  dépôt  central  et  les 
guichets  de  prêt  souvent  éloignés.  Il  faut  de  l'argent  aussi  pour 
des  enseignes-réclames,  indiquant,  jour  et  nuit,  au  passant,  où  se 
trouve  le  plus  proche  dépôt  ou  guichet.  Il  faut  des  «  circulantes  » 
bien  agencées  pour  les  prêts  dans  tout  endroit  où  sont  réunis  des 
gens  temporairement  oisifs  (postes  de  police,  postes  de  pompiers, 
asiles,  hospices,  etc.).  Bref  il  faut  mettre  en  mouvement  tous  les 
moyens  pour  attirer  le  public  et  au  besoin  aller  à  lui.  Le  public 
est  ainsi  fait. 

Éducateur  et  conseiller  d'une  part,  organisateur  habile  d'autre 
part,  l'administrateur  d'une  bibliothèque  populaire  ne  saurait 
donc  être  le  premier  venu.  Il  semble  qu'il  y  a  là  toute  une  techni- 
que qui  n'est  pas  systématisée  encore,  mais  dont  les  principes 
se  dégagent  assez  nettement.  Le  bibliothécaire  de  carrière  les 
découvrira  lui-même.  Mais  ne  pourrait-on  pas  les  communiquer 
à  ceux  qui,  loin  des  grands  centres,  sont  souvent  appelés  à  admi- 
nistrer les  bibliothèques  populaires,  aux  instituteurs? 
V.-H.  F. 

1 .  Le  budget  de  la  Prusse  a  prévu,  pour  1909, 100  000  marks  comme  subven- 
tion de  l'Etat. 

2.  Dans  certains  centres  des  Etats-Unis,  c'est  l'instruction  populaire  qui 
est  en  retard  sur  les  bibliothèques  populaires. 
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La  colonisation  de  l'Amérique 
du  Sud\ 


Nous  avons  l'habitude  de  désigner  l'Amérique  du  Sud  du  nom 
d'Amérique  «  latine  ».  C'est  une  dénomination  qui  flatte  l'orgueil 
des  peuples  latins.  Ils  sont  fiers  de  s'être  partagé  avec  les  Anglo- 
Saxons  la  domination  du  Nouveau-Monde  :  aux  uns  le  continent 
du  nord,  aux  autres  celui  du  sud;  la  balance  est  égale. 

Pourtant  il  ne  faut  pas  se  laisser  abuser  par  le  terme  d'Amé- 
rique «  latine  ».  Sans  doute  ce  sont  les  Espagnols  et  les  Portugais 
qui  ont  donné  aux  peuples  de  ce  continent  leur  langue  et  la 
plupart  de  leurs  institutions  politiques.  Mais  ils  ont  été  des  con- 
quérants plus  que  des  colons  ;  ils  n'ont  pas  véritablement  peuplé 
le  pays.  Nulle  part  les  sangs  ne  sont  plus  mêlés.  Les  Blancs 
de  race  pure,  qui  seuls  semblent  fondés  à  revendiquer  le  nom 
de  Latins,  ont  toujours  été,  et  sont  aujourd'hui  encore,  dans 
l'Amérique  du  Sud,  une  faible  minorité. 

Mais  surtout,  une  autre  réserve  s'impose  :  dans  ces  pays  neufs, 
où  les  conditions  de  la  vie  diffèrent  si  profondément  des  nôtres, 
les  hommes  changent  rapidement;  ils  deviennent,  si  l'on  peut 
dire,  des  hommes  neufs.  Non  seulement  les  mœurs,  les  ambitions, 
les  caractères  se  modifient,  mais  il  semble  même,  en  certains  cas, 
que  le  type  physique  se  transforme.  A  mesure  que  l'Amérique 
du  Sud  se  peuple  et  se  colonise,  ses  habitants  deviennent  de  plus 
en  plus  dissemblables  des  Européens  pour  ressembler  de  plus  en 
plus  aux  Américains  du  Nord. 

C'est  surtout  au  Brésil  et  dans  la  République  Argentine  que 
l'on   peut  observer    cette    transformation    des   hommes   par   le 


1.  Conférence  faite  aux  élèves-maîti*es   de   l'École  normale   d'Instituteurs 
de  la  Seine. 
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milieu.  Nous  nous  bornerons  aujourd'hui  à  parler  de  ces  deux 
Etats,  dont  le  développement  économique  et  intellectuel  présente 
pour  nous  un  intérêt  particulier,  en  raison  des  relations  de  toutes 
sortes  que  nous  entretenons  avec  eux. 

La  véritable  colonisation  de  l'Amérique  du  Sud  commence  à 
peine.  Jusque  dans  le  dernier  quart  du  xix**  siècle,  elle  avait 
suivi  les  grandes  voies  naturelles  :  —  d'abord  les  côtes;  à  l'épo- 
que de  la  domination  portugaise,  les  immigrants  n'occupaient 
guère,  qu'une  mince  bande  de  territoire  entre  la  mer  et  cette 
longue  chaîne  montagneuse  qui,  sous  divers  noms,  borde  la  côte 
depuis  Pernambuco  jusqu'aux  confins  de  l'Uruguay;  —  puis  les 
fleuves  :  au  nord  l'Amazone,  et  au  sud  les  cours  d'eau  qui 
s'unissent  pour  former  le  Rio  de  la  Plata;  mais  l'Amazone,  qui 
est  une  voie  commerciale  de  première  importance,  n'a  jamais  été, 
à  cause  de  son  climat  meurtrier,  une  grande  voie  d'immigration; 
les  fleuves  de  la  Plata  attirèrent  au  contrairfe  les  colons  euro- 
péens; c'est  eux  qui  permirent  aux  Jésuites,  bannis  du  Portugal, 
de  créer,  au  xviii*^  siècle,  leurs  florissantes  missions  au  cœur  du 
continent;  c'est  eux  qui  relient  le  Paraguay  au  reste  du  monde. 

Mais  ces  routes  naturelles  demeurent  insuffisantes.  Dans 
l'Amérique  du  Nord,  les  colons  avaient  commencé  par  s'établir 
sur  les  bords  du  Saint-Laurent,  des  Grands  Lacs,  du  Mississipi: 
mais  c'est  seulement  à  l'aide  du  chemin  de  fer  que  les  Américains 
purent  «  ouvrir  »  le  Centre  et  l'Ouest  de  leur  pays.  Les  progrès 
de  la  colonisation  se  mesurent  pour  une  grande  part  au  dévelop- 
pement des  voies  ferrées.  Dans  l'Amérique  du  Sud  ce  développe- 
ment est  encore  assez  restreint. 

Le  Brésil  possède  environ  15  000 kilomètres  de  chemins  de  fer; 
c'est  à  peu  près  le  tiers  du  total  des  lignes  françaises.  Mais  les 
voies  brésiliennes  présentent  un  trait  caractéristique  :  la  plupart 
d'entre  elles  ne  sont  guère  que  des  amorces;  elles  montent  de  la 
côte  au  plateau  intérieur,  puis  s'arrêtent,  au  bout  de  quelques 
centaines  de  kilomètres,  en  cul-de-sac  :  telles  sont  les  lignes  qui 
partent  de  Pernambuco,  de  Bahia,  de  Caravellas,  de  Victoria,  de 
Paranagua.  Il  n'existe  encore  que  deux  réseaux  proprement  dits, 
reliés  d'ailleurs  entre  eux,  ayant  pour  points  de  départ,  l'un  Rio 
de  Janeiro,  l'autre  Santos;  le  réseau  de  Rip  pénètre  dans  l'Etat 
de  Minas  Geraes,  celui  de  Santos  se  ramifie  à  travers  tout  l'État 


572  REVUE  PEDAGOGIQUE 

de   Sao  Paulo   et  rejoint  les  rivières  navigables  qui  descendent 
vers  le  Parana. 

Toutes  ces  voies  ferrées  ont  suivi  la  colonisation;  elles  ne  l'ont 
pas  précédée.  Il  manque  encore  au  Brésil  une  grande  voie  cen- 
trale que  l'on  puisse  comparer  au  Central  Pacific  de  l'Amérique 
du  Nord  ou  au  Transsibérien.  Lorsque  cette  voie  sera  construite, 
Rio  de  Janeiro  deviendra  le  débouché  naturel  du  riche  Etat  de 
Matto  Grosso,  aujourd'hui  presque  inexploité,  de  la  Bolivie,  et 
même  du  nord  de  l'Argentine.  L'immigration  se  trouvera  du 
même  coup  favorisée.  C'est  un  fait  aujourd'hui  reconnu  que  le 
chemin  de  fer  est,  dans  tout  pays  neuf,  le  meilleur  des  organes  de 
pénétration.  Les  colons,  vieilles  familles  indigènes  ou  nouveau- 
venus,  pionniers,  trafiquants,  aventuriers,  paysans,  afflueront 
sur  le  tracé  de  la  ligne,  et  la  jalonneront,  comme  aux  Etats-Unis 
ou  en  Sibérie,  de  bourgades  hâtivement  construites,  de  marchés 
improvisés,  mushroom  ciliés,  villes  poussées  en  une  nuit,  qui 
seront  bientôt  de  grands  centres  agricoles  et  commerciaux. 

Un  fragment  de  cette  grande  voie  maîtresse  qui  devra  tôt  ou 
tard  sillonner  le  Brésil,  commence  à  se  construire  dans  le  sud. 
La  ligne  qui  unit  Rio  de  Janeiro  à  Sao  Paulo  s'allonge  tous  les 
jours  vers  le  Parana;  de  l'Etat  de  Rio  Grande  do  Sul  un. tronçon 
monte  à  sa  rencontre.  Dans  un  avenir  assez  rapproché,  le  rail 
reliera  Rio  de  Janeiro  à  Montevideo.  Cette  ligne  est  nécessaire, 
car  la  côte  n'a  pas  de  bons  ports.  Dès  que  les  communications 
seront  devenues  aisées,  le  sud  du  Brésil  se  peuplera  rapidement. 

Mais  de  quoi  se  peuplera-t-il?  Il  faut  à  ce  pays  d'agriculture  et 
d'élevage  des  gens  laborieux,  habitués  aux  durs  travaux  de  la 
terre.  On  ne  peut  guère  compter  sur  les  nègres.  C'est  eux  qui,  il 
y  a  vingt  ans  encore,  fournissaient  la  main-d'œuvre  dans  les 
plantations.  Mais  depuis  le  décret  qui  en  1889  a  aboli  l'esclavage, 
ils  ont  fui  les  campagnes  et  se  sont  précipités  vers  les  grandes 
villes;  ils  forment  aujourd'hui  un  tiers  de  la  population  de  Rio  de 
Janeiro,  Un  phénomène  analogue  s'était  produit  aux  Etats-Unis 
après  la  guerre  de  Sécession.  Les  villes  sont  pour  les  noirs, 
indolents,  jouisseurs,  et  d'ailleurs  satisfaits  de  peu,  une  sorte  de 
terre  promise;  le  travail  est  plus  irrégulier,  plus  incertain,  que 
dans  les  campagnes,  mais  les  salaires  sont  plus  élevés,  et  les 
occasions  de  plaisir  s'otfrent  nombreuses. 
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Les  Indiens  seraient  un  meilleur  élément  de  colonisation  que 
les  nègres.  Il  y  a  parmi  eux  des  gens  intelligents  et  industrieux; 
les  communautés  indiennes,  créées  autrefois  parles  Jésuites  dans 
le  territoire  qui  porte  aujourd'hui  encore  le  nom  de  «  Missions  », 
avaient  su  fonder  des  exploitations  modèles.  Dans  l'Etat  de  Sao 
Paulo,  les  Indiens  ont,  par  suite  de  leurs  croisements  avec  les 
Portugais,  constitué  un  type  d'homme  spécial,  le  «  Pauliste  », 
dont  on  vante  dans  tout  le  Brésil  les  qualités  d'énergie  et  d'ini- 
tiative. Mais  les  Indiens  ont  été,  au  cours  du  xix^  siècle,  extrême- 
ment décimés;  les  tribus  qui  subsistent  se  sont  lentement  retirées 
vers  l'intérieur;  leur  petit  nombre  et  leur  éloignement  les  empê- 
chent de  prendre  une  part  active  à  la  colonisation. 

La  mise  en  valeur  du  pays  ne  se  fera  pas  sans  un  considérable 
afflux  de  Blancs.  Les  Blancs  de  race  pure  ne  constituent  encore 
qu'une  très  petite  minorité  au  Brésil;  ils  sont  moins  de  3  millions 
sur  un  total  de  17  millions  d'habitants;  la  moivé  d'entre  eux  sont 
des  Italiens;  500  000  environ  sont  Allemands.  Ces  trois  millions 
d'hommes  blancs  sont  le  vrai  ferment  colonisateur  et  civilisateur 
du  Brésil.  Ils  se  sont  naturellement  portés  vers  les  contrées  dont 
l'accès  est  le  moins  malaisé,  c'est-à-dire,  si  l'on  fait  abstraction 
des  grandes  villes,  vers  les  Etats  du  Sud  :  Sao  Paulo,  Parana, 
Santa  Catharina  et  Rio  Grande  do  Sul. 

Il  m'a  été  donné  de  visiter  en  1904  l'État  de  Rio  Grande  do 
Sul.  J'ai  parcouru  un  assez  grand  nombre  de  colonies  allemandes 
et  italiennes  ^•  On  désigne  du  nom  de  colonie  un  groupement 
assez  lâche  et  assez  étendu  de  petites  fermes  établies  à  la  lisière 
ou  même  au  plein  cœur  de  la  forêt  vierge.  A  ce  mot  de  forêt 
vierge  il  ne  faut  pas  se  hâter  d'imaginer  des  visions  de  paysages 
tropicaux.  En  ces  contrées  du  sud,  la  forêt  vierge  est  aujourd'hui 
élaguée,  percée  de  chemins,  et  pour  ainsi  dire  domestiquée;  elle 
enclôt  de  fertiles  cultures.  Les  bêtes  sauvages  ont  peu  à  peu  fui 
devant  l'homme.  On  y  peut  voyager  sans  crainte  et  presque  avec 
commodité.  Les  chemins  ne  sont  à  vrai  dire  que  des  pistes  mal 
frayées,  caillouteuses  sur  les  pentes,  ensablées  dans  les  bas-fonds, 
pleines  de  fondrières,  fréquemment  interrompues  par  des  torrents. 

1.  Cf.  dans  le  livre  publié  par  l'auteur  à  la  librairieACrni  a  ndolin,  sous 
le  titre  l'Expansion  allemande  hors  d'Europe,  le  chapitre  consacré  aux  colo- 
nies allemandes  du  Brésil. 
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Mais  on  ne  circule  dans  ce  pays  qu'à  dos  de  cheval  ou  de  mulet; 
et  les  bêtes,  habituées  à  ces  routes  capricieuses,  guidant  le  cava- 
lier plus  qu'elles  ne  se  laissent  mener  par  lui,  savent  éviter  les 
surprises. 

C'est  par  de  tels  chemins  que  les  immigrants  doivent  pénible- 
ment gagner  le  lot  de  terrain  que  leur  concède  l'État  ou  quelque 
société  privée  de  colonisation.  Le  voyage  et  l'installation,  dans 
les  conditions  actuelles,  réservent  aux  colons  étrangers  de  dures 
épreuves.  Rien  n'est  prêt  pour  les  recevoir  dans  les  terres  sau- 
vages qui  leur  sontattribuées  ;  des  besognes  multiples  les  pressent  : 
il  leur  faut  déboiser  et  défricher  quelques  hectares  de  forêt  vierge, 
semer  hâtivement  entre  les  souches,  et  construire  pour  leur 
famille  un  abri  provisoire.  Les  ustensiles  les  plus  simples  et 
les  plus  nécessaires,  les  outils  mêmes,  leur  manquent  parfois. 
Ils  semblent  ramenés  à  la  vie  primitive  de  l'humanité.  Chez 
beaucoup  de  colons,  cette  période  des  débuts  n'a  laissé  que  des 
souvenirs  d'amertume  et  de  tristesse. 

Au  bout  de  quelques  mois  pourtant,  leur  situation  s'améliore. 
Le  sol  est  si  fertile,  le  climat  si  favorable,  que  l'on  peut  en  une 
même  année  faire  deux  récoltes  de  céréales.  Les  beaux  arbres  de 
la  forêt  fournissent  à  peu  de  frais  les  matériaux  nécessaires  à  la 
construction  d'une  petite  ferme.  Des  paysans  qui  avaient  subi 
en  Europe  les  pires  privations,  vivent  presque  dans  l'abondance 
après  quelques  années  de  séjour  au  Brésil;  ils  mangent  de  la 
viande  à  tous  les  repas  ;  le  bétail  est  à  vil  prix  et  l'entretien  des 
bêtes  de  la  ferme  ne  coûte  rien  :  on  les  laisse  errer  en  liberté  à 
travers  champs  et  chercher  elles-mêmes  leur  pâture.  Point  de 
saison  où  l'on  ne  voie  mûrir  toutes  sortes  de  fruits,  oranges, 
ananas,  bananes.  La  vie  matérielle  est  largement  assurée  et  les 
colons  connaissent  enfin  le  sentiment  de  confort  et  de  bien-être 
que  donne  la  certitude  du  lendemain. 

Pourtant  ils  se  lamentent  presque  d'être  forcés  de  si  bien 
vivre.  Il  leur  faut  consommer  sur  place  la  plus  grande  partie  de 
leurs  récoltes;  ils  voudraient  pouvoir  vendre  aisément  leur 
superflu  et  s'enrichir.  Mais  les  moyens  de  transport  et  les 
débouchés  leur  font  défaut.  Les  transactions  en  ce  pays  se  font 
encore  d'une  façon  primitive  ;  elles  sont  réglées  par  le  système 
de  l'échange.   Les    paysans,  qui  n'ont   guère    d'argent   liquide, 
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troquent  leurs  denrées  contre  des  produits  manufacturés.  Ils 
confient  leurs  récoltes  à  un  vendeiro^  tenancier  d'une  maison  de 
vente  ou  venda,  et  reçoivent  en  échange  des  vêtements,  des 
harnais,  des  semences,  des  outils,  etc.  Les  fermiers  ont  chez  le 
vendeiro  un  compte  constamment  ouvert,  si  bien  que  les  vendas 
sont  des  sortes  de  banques  agricoles.  Le  vendeiro  se  charge 
d'expédier  et  de  revendre  au  loin,  à  ses  risques  et  périls,  les  pro- 
duits de  la  colonie  :  haricots  noirs,  manioc,  maïs,  graisse  de 
porc,  etc.  Le  mode  de  transport  des  denrées  est  encore  élémen- 
taire; l'état  des  chemins  empêche  l'usage  des  voitures;  il  faut  se 
contenter  de  bêtes  de  bat.  On  rencontre  souvent,  dans  les  chemins 
de  la  forêt,  de  longues  files  de  mules  chargées  de  lourds  bissacs, 
qu'un  seul  conducteur  mène  lentement  jusqu'au  port  fluvial  le 
plus  voisin,  ou,  dans  les  régions  favorisées,  jusqu'au  chemin  de 
fer.  On  ne  peut  expédier  par  ce  procédé  que  de  petites  quantités 
de  marchandises  ;  certains  produits  d'ailleurs,  tels  que  le  lait  et 
le  vin,  ne  peuvent  pas  supporter  les  secousses  d'un  tel  voyage; 
le  fret  enfin  absorbe  le  plus  clair  du  bénéfice.  Le  développement 
du  trafic  agricole  et  de  l'agriculture  elle-même  se  trouve  donc 
entravé,  ou  tout  au  moins  limité,  par  le  défaut  de  voies  de  commu- 
nications. 

Il  suffirait  de  remédier  à  cet  inconvénient,  de  construire 
quelques  lignes  de  chemin  de  fer,  pour  hâter  la  colonisation.  Le 
pays  est  bien  fait  pour  attirer  des  Européens.  Les  colons  alle- 
mands ou  italiens  établis  dans  le  sud  du  Brésil  déclarent  qu'ils 
y  vivraient  parfaitement  heureux,  s'ils  n'avaientle  sentiment  d'être 
comme  isolés  du  reste  du  monde.  Beaucoup  d'entre  eux  s'y  sentent 
à  peine  dépaysés;  les  Allemands  des  contrées  rhénanes  y 
retrouvent  des  paysages  semblables  à  ceux  de  la  Forêt-Noire  : 
collines  boisées  à  tête  ronde,  vertes  vallées,  pleines  du  chant 
des  ruisseaux,  où  paissent  d'innombrables  troupeaux,  petites 
maisons  groupées  autour  d'un  clocher  de  bois,  paysages  harmo- 
nieux, modérés,  et  qui,  lorsqu'on  les  voit  pour  la  première  fois, 
semblent  déjà  presque  familiers. 

Un  voyage  à  travers  les  colonies  allemandes  ne  comporte  guère 
d'imprévu  :  pendant  de  longues  heures,  on  suit,  au  pas  monotone 
des  chevaux,  les  sentes  humides  et  chaudes  de  la  forêt;  on  y  ren- 
contre de  temps  en  temps  une  longue  file  de  mules  ou  un  commis- 
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voyageur  qui  circule  à  cheval  de  venda  en  venda.  Aux  approches 
des  fermes,  presque  toujours  situées  dans  les  vallées,  la  forêt 
s'éclaircit.  Parfois,  au  croisement  de  deux  roules,  une  maison, 
solitaire  et  pauvre,  se  dresse  :  c'est  une  école,  oii  plusieurs 
colonies  entretiennent  à  frais  communs  un  instituteur  improvisé; 
lorsque  le  temps  est  beau  et  que  les  travaux  des  champs  le  per- 
mettent, les  enfants  s'en  viennent  de  plusieurs  kilomètres  à  la 
ronde,  juchés  à  deux  ou  trois  sur  un  mulet,  apprendre  leurs 
lettres  et  les  éléments  du  calcul.  Des  Brésiliens,  les  Allemands 
ont  appris  la  prévenante  politesse  à  l'égard  des  inconnus;  ils 
saluent  toujours  les  premiers  d'un  «  Guten  Tag  »  nettement 
accentué,  fournissent  volontiers  les  renseignements  demandés 
et  s'offrent  à  rendre  de  menus  services. 

On  s'arrête,  le  soir  venu,  à  quelque  venda.  Le  patron,  attiré 
sur  sa  porte  par  le  pas  des  chevaux,  vous  reçoit  en  voisin  et 
presque  en  ami.  «  Vous  êtes  chez  vous,  dit-il,  selon  la  coutume 
brésilienne,  dessellez  votre  cheval,  mettez-le  à  l'écurie,  vous  y 
trouverez  le  nécessaire.  «  Et  l'on  cause  ensuite  longuement. 
Chaque  voyageur  est  comme  un  messager  du  monde  extérieur;  on 
l'interroge  jusqu'à  ce  qu'il  ait  épuisé  sa  provision  de  nouvelles; 
en  certains  coins  reculés  de  la  province,  le  journal  n'arrive  qu'une 
fois  par  semaine.  On  s'assied,  pour  dîner,  à  la  table  du  vendeiro) 
tous  les  éléments  d'un  plantureux  repas  sont  sur  la  table  :  rôti 
de  porc,  poulet,  œufs,  pommes  de  terre,  haricots  noirs,  miel,  con- 
fitures de  goyave.  Chacun  se  sert  à  son  goût  et  mélange  tous  les 
mets  dans  son  assiette.  Les  enfants  de  la  maison  (il  y  en  a  parfois 
douze  ou  quinze)  mangent  d'un  bel  appétit  et  écoutent  sans  mot 
dire,  la  conversation  de  leur  père  avec  les  étrangers.  Le  respect 
profond  du  chef  de  famille  est  un  trait  brésilien  qui  s'impose  vite 
aux  colons  étrangers,  forcés  de  mener,  loin  de  l'autorité  de  l'Etat, 
une  sorte  de  vie  patriarcale. 

Après  le  dîner,  il  faut  prendre  le  mate  avec  le  patron.  C'est 
une  coutume  indigène  que  les  immigrants  ont  tous  adoptée.  Dans 
les  colonies  on  ne  trouve  guère  de  boissons  fermentées,  exception 
faite  pour  une  mauvaise  eau-de-vie  que  l'on  extrait  du  maïs.  Le 
mate  est  la  boisson  nationale.  Le  vendeiro  verse  dans  une  petite 
calebasse  de  la  poudre  noire  demafe  et  de  l'eau  bouillante  ;  puis  il 
hume  le  premier,  à  l'aide  d'un  tuyau  d'argent,  l'infusion  amère 
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ainsi  obtenue;  après  avoir  bu,  il  remplit  de  nouveau  la  calebasse, 
l'offre  à  son  voisin,  et  le  tuyau  d'argent  passe  de  bouche  en  bou- 
che, à  la  ronde. 

C'est  ainsi  que  des  coutumes  locales  s'imposent  peu  à  peu  aux 
nouveau-venus.  Il  n'y  a,  à  vrai  dire,  qu'une  chose  qui  distingue 
les  immigrés  des  Brésiliens  de  vieille  souche:  c'est  la  langue. 
Mais  qu'ils  parlent  allemand  ou  qu'ils  parlent  italien,  la  plupart 
d'entre  eux  sont  de  cœur  brésilien.  Non  peut-être  à  la  première 
génération  :  les  adultes  venus  d'outre-mer  gardent  leur  affection 
à  la  vieille  patrie,  bien  que  l'excès  de  misère  les  en  ait  chassés. 
Mais  les  jeunes  gens  qui  sont  nés  et  qui  ont  grandi  dans  ce  pays 
ont  un  ombrageux  patriotisme  brésilien.  Ils  ont  la  conscience  de 
travailler  activement  à  façonner,  à  former  le  pays  neuf  qui  est 
devenu  le  leur;  une  sorte  de  fierté  personnelle  se  mêle  à  la  recon- 
naissance qu'ils  éprouvent  naturellement  pour  cette  terre  hospi- 
talière. Loin  de  redouter  leur  assimilation  par  la  population  indi- 
gène, ils  ne  demandent  qu'à  oublier  leurs  origines 

Allemands  ou  Italiens,  les  colons  venus  d'Europe  fournissent 
actuellement  au  Brésil  la  population  rurale  qui  lui  manque.  Ils 
auront,  dans  quelques  dizaines  d'années,  peuplé  et  défriché  tout  le 
Sud.  Ils  savent  s'adapter  à  leur  pays  nouveau  comme  des  cen- 
taines de  milliers  de  leurs  compatriotes  ont  su,  aux  Etats-Unis, 
s'adapter  à  des  conditions  de  vie  nouvelles.  Il  se  produit  même 
parmi  eux  une  sorte  de  transformation  physique,  souvent 
observée  déjà  parmi  les  colons  des  États-Unis  ;  un  type  d'homme 
nouveau  apparaît.  Je  me  souviens  d'avoir  passé  une  soirée  dans 
une  auberge  de  l'intérieur  du  Brésil  avec  sept  ou  huit  négociants 
en  céréales,  hommes  d'allure  franche,  décidée,  et  maniant  l'ar- 
gent à  pleines  mains.  Ils  étaient  tous  fils  d'Allemands  et  savaient 
l'allemand,  mais  ne  parlaient  entre  eux  que  portugais.  L'un  d'eux, 
qui  avait  été  en  Allemagne,  me  dit  :  «  C'est  un  curieux  pays;  on 
y  met  partout  des  écriteaux  pour  interdire  ou  pour  ordonner 
quelque  chose.  »  Dans  la  serra  brésilienne,  l'Etat  à  peu  de  prise 
sur  l'individu;  les  qualités  personnelles  de  décision,  d'initiative, 
d'audace  même,  se  développent  sans  contrainte.  Ces  hommes  me 
rappelaient  le  type  classique  de  l'Américain  de  l'Ouest.  Ce  sont, 
si  l'on  peut  s'exprimer  ainsi,  des  Yankees  sudaméricains.  Il  n'y 
a  pas  à  craindre  que  ces  descendants  d'Italiens  ou  d'Allemands 
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«  italianisent  »  ou  «  germanisent  »  le  sud  du  Brésil.  Ils  se  trans- 
forment eux-mêmes  en  transformant  le  pays  qu'ils  habitent;  ils 
acquièrent  lentement  les  mœurs  et  les  traits  de  caractère  propres 
aux  colons  des  pays  neufs  ;  ils  travaillent  inconsciemment  à  «  amé- 
ricaniser »  le  Brésil. 

Cette  transformation  des  hommes  par  les  conditions  économi- 
ques, qui  s'indique  dans  le  Sud  du  Brésil,  nous  la  retrouvons 
beaucoup  plus  accentuée  en  Argentine.  L'Argentine  est  de  beau- 
coup le  plus  avancé  des  Etats  de  l'Amérique  du  Sud.  Elle  s'en 
vante  volontiers.  Elle  a  l'ambition  de  jouer  un  jour  dans  le  monde 
un  rôle  égal  à  celui  des  Etats-Unis.  Elle  espère  même  y  parvenir 
dans  un  avenir  prochain.  Sans  prétendre  contredire  ou  confirmer 
ces  espérances,  nous  nous  contenterons  d'examiner  les  conditions 
actuelles  de  la  colonisation  de  l'Argentine. 

Les  chemins  de  fer,  dont  nous  avons  noté  l'importance  comme 
organes  de  pénétration,  y  sont  plus  développés  et  surtout  plus 
utilement  distribués  qu'au  Brésil.  Mais  il  n'en  faut  pas  rapporter 
le  mérite  aux  hommes  seuls.  Le  pays  s'y  prêtait  tout  naturelle- 
ment. Dans  cette  vaste  étendue  plate  et  d'accès  facile,  les  ingé- 
nieurs n'ont  rencontré  nulle  part  d'obstacles  à  vaincre;  il  ne  faut 
faire  d'exception  que  pour  la  seule  ligne  des  Andes,  qui  s'élève  à 
plus  de  3  000  mètres. 

Le  réseau  argentin  a  sur  les  chemins  de  fer  brésiliens  l'avan- 
tage de  former  un  tout  à  peu  près  cohérent.  Toutes  les  lignes, 
venant  soit  de  la  Pampa,  soit  des  frontières  chiliennes,  boli- 
viennes, paraguayennes,  convergent  vers  Buenos-Aires,  et  se 
raccordent  ou  se  prolongent  entre  elles.  Il  s'en  faut  pourtant  de 
beaucoup  que  leur  établissement  ait  été  la  réalisation  d'un  plan 
général  et  systématique,  dirigé  ou  contrôlé  par  l'Etat.  Il  n'y  a 
pas  moins  de. 34  compagnies  de  chemins  de  fer  en  Argentine. 
Presque  toutes  sont  étrangères,  le  plus  souvent  anglaises  ou 
françaises.  Ces  sociétés  privées  se  sont  fait  accorder  par  le  gou- 
vernement fédéral  ou  par  les  Etats  particuliers  des  concessions 
dans  les  régions  qui  leur  paraissaient  les  plus  propres  à  la 
culture.  Mais  elles  n'ont  commencé  à  lancer  leurs  rails  dans  les 
plaines  de  l'intérieur  que  lorsque  celles-ci  commençaient  à  être 
assez  peuplées  pour  qu'on  pût  espérer  un  rendement  immédiate- 
ment rémunérateur.  En  Argentine  donc,  comme  au  Brésil,  les 
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voies  ferrées  n'ont  fait  jusqu'à  présent  que  suivre  la  colonisation, 
au  lieu  de  la  précéder;  mais  elles  l'ont  heureusement  suivie 
d'assez  près  pour  que  le  développement  économique  des  régions 
nouvellement  conquises  sur  le  désert  fût  rapide. 

La  population  rurale  de  l'Argentine  est  en  grande  majorité 
blanche.  Les  Indiens  et  les  métis,  peu  nombreux,  vivent  aux 
confins  des  terres  colonisées  et  décroissent  constamment.  Cette 
unité  de  race  chez  les  habitants  est  un  avantage  pour  l'Argen- 
tine. Mais  les  habitants  sont  encore  trop  clairsemés.  Le  pays 
manque  d'hommes.  Cent  millions  d'individus  pourraient  y 
vivre  dans  l'aisance,  sinon  dans  la  richesse  ;  on  n'y  compte  encore 
que  cinq  millions  d'habitants. 

Depuis  une  quarantaine  d'années,  le  gouvernement  argentin 
s'efforce  par  tous  les  moyens  de  provoquer  et  de  développer 
l'immigration  européenne.  Il  voudrait  dériver  à  son  profit  une 
grande  partie  du  flot  humain  qui  va  chaque  année  se  déverser  aux 
Etats-Unis.  Il  n'a  obtenu  pourtant,  jusqu'à  présent,  que  des 
résultats  médiocres.  L'éloignement  de  l'Argentine,  la  cherté  du 
voyage  expliquent  dans  une  certaine  mesure  que  les  émigrants 
continuent  à  se  diriger  vers  l'Amérique  du  Nord.  Mais  il  faut 
attribuer  aussi,  pour  une  part,  cet  insuccès  à  la  politique  coloni- 
satrice du  gouvernement,  qui  n'a  pas  toujours  été  habile. 

L'Etat  dispose  d'un  vaste  domaine  public.  Il  eût  été  raison- 
nable, semble-t-il,  de  le  diviser  en  une  grande  quantité  de  petites 
parcelles,  que  l'on  eût  attribuées,  pour  un  prix  minime,  aux 
immigrants.  On  a  découpé  au  contraire  ce  domaine  en  vastes 
lots,  que  l'on  a  vendus  au  plus  offrant.  Des  spéculateurs  capita- 
listes ont  seuls  pu  prendre  part  aux  adjudications.  Les  terres 
sont  ainsi  tombées  aux  mains  d'un  nombre  restreint  de  financiers 
qui  souvent  les  ont  laissées  improductives,  en  attendant  que  le 
percement  d'une  ligne  de  chemin  de  fer  augmentât  leur  valeur. 
On  a  donc  dès  le  début  rendu  presque  impossible  la  formation 
de  la  petite  propriété  rurale.  Les  latifundia  ont  entravé  à  la  fois 
le  peuplement  du  pays  et  sa  mise  en  culture. 

L'étendue  des  estancias,  où  l'on  fait  l'élevage  des  chevaux  et 
des  bœufs,  varie  de  5  000  à  75  000  hectares;  on  en  cite  quelques- 
unes  dont  la  superficie  atteint  175  000  hectares.  Il  ne  faut  pas 
croire  que  ces  propriétés  particulières,  dont  l'immensité  dépasse 
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presque  l'imagination,  soient  très  éloignées  des  centres  urbains; 
beaucoup  d'entre  elles  sont  situées  à  quelques  heures  seulement 
de  Buenos-Aires  ou  dès  autres  grandes  villes.  Que  leurs  riches 
propriétaires  les  exploitent  ou  non,  ces  terres  sont  provisoire- 
ment perdues  pour  la  colonisation;  en  effet,  la  grande  culture 
n'attache  pas  l'ouvrier  agricole  au  sol,  ni  même  au  continent.  Les 
vastes  exploitations  ont  besoin  d'une  nombreuse  main-d'œuvre; 
mais  les  périodes  de  travail  vraiment  actif  sont  courtes;  c'est 
surtout  au  moment  de  la  moisson  que  le  besoin  d'ouvriers  se  fait 
sentir.  En  pareil  cas.  nous  voyons  apparaître  chez  nous,  dans 
les  fermes  de  la  Beauce  ou  de  la  Brie,  des  équipes  d'ouvriers 
belges,  qui  ne  séjournent  que  quelques  semaines.  Il  en  va  de 
même  en  Argentine  :  des  dizaines  de  milliers  d'ouvriers  italiens 
débarquent  chaque  année  au  commencement  de  l'été  et  repartent 
pour  l'Europe  après  la  moisson.  Il  serait  évidemment  préférable 
pour  l'Argentine  que  cette  immigration  temporaire  se  transformât 
en  immigration  permanente. 

Mais  il  faudrait  pour  cela  que  le  gouvernement  argentin 
changeât  de  méthode  et  combattît  énergiquement  l'accaparement 
des  terres.  Déjà  la  législation  a  été  modifiée  en  ce  sens.  Depuis 
1903,  une  seule  personne  ne  peut  plus  acquérir  sur  le  domaine 
de  l'Etat  des  terrains  d'une  étendue  supérieure  à  2  500  hectares. 
Il  faut  favoriser  et  au  besoin  exiger  le  morcellement  des  pro- 
priétés laissées  en  friche.  Des  sociétés  privées  de  colonisation 
ont  montré  l'exemple  à  suivre  :  après  avoir  acheté  de  grands  terri- 
toires dans  les  provinces  de  Buenos-Aires,  de  Santa  Fé,  de 
Gordoba,  d'Entre  Rios,  elles  les  ont  divisés  en  lots  dont  l'étendue 
moyenne  ne  dépasse  pas  50  hectares;  les  paysans  immigrés  se 
sont  empressés  d'acheter  ces  lots,  quelques-uns  au  comptant,  la 
plupart  à  tempérament.  Le  tiers  des  exploitations  agricoles, 
dans  ces  quatre  provinces,  appartient  aujourd'hui  à  de  petits 
propriétaires.  Les  colons  n'y  rencontrent  pas  les  difficultés  qui 
rendent  les  débuts  si  pénibles  aux  immigrants  du  Brésil  :  point 
de  forêts  à  défricher,  point  de  montagnes  qui  rendent  les  com- 
munications malaisées. 

Le  sol  fertile  de  ces  plaines  d'alluvions  fournit  dès  la  première 
année  les  plus  abondantes  récoltes.  Les  chemins  de  fer  et  la  navi- 
gation  fluviale   facilitent  partout  l'écoulement  des  céréales.   Le 
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cultivateur  argentin  peut  vendre  ses  produits  au  loin,  alors  que  le 
cultivateur  brésilien  se  voit  trop  souvent  forcé  de  les  consommer 
sur  place;  l'un  reçoit  de  ses  acheteurs  de  l'argent  monnayé, 
l'autre  doit  se  contenter  d'objets  d'échange.  Le  paysan  argentin 
peut  donc  aisément  se  libérer  de  ses  dettes  ;  le  prix  des  terres  ne 
dépasse  pas  200  francs  l'hectare  dans  la  province  de  Buenos- 
Aires;  les  dix,  douze,  quinze  mille  francs  nécessaires  à  payer  le 
prix  d'une  ferme  et  des  instruments  aratoires  sont  vite  trouvés. 

Ce  sont  en  majorité  des  Italiens  qui  composent  cette  popula- 
tion rurale.  L'espagnol  sans  doute  n'a  pas  cessé  et  ne  cessera  pas 
d'être  la  langue  nationale  de  l'Argentine;  mais  la  véritable  métro- 
pole européenne  de  ce  pays,  aujourd'hui,  ce  n'est  plus  l'Espagne, 
c'est  l'Italie.  Sur  2  150  000  immigrants  venus  d'Europe  en  Argen- 
tine, 1  300000,  c'est-à-dire  plus  de  la  moitié  étaient  Italiens;  les 
Espagnols  ne  viennent  que  bien  loin  derrière  eux  avec  400  000 
individus.  La  France  n'a  guère  fourni  que  170  000  immigrants. 
Les  nations  anglo-saxonnes  et  germ.aniques  ne  viennent  qu'en 
dernier  lieu,  avec  des  contingents  divers. 

La  diversité  d'origine  des  immigrants  n'a  pas,  à  vrai  dire,  une 
bien  grande  importance  aux  yeux  des  Argentins.  Les  rivalités 
locales  suscitées  par  des  questions  de  langues  ou  de  nationalités 
n'ont  pas  de  signification  profonde.  Il  s'en  produit  de  semblables 
aux  Etats-Unis;  mais  pas  plus  ici  qu'aux  Etats-Unis,  elles  n'em- 
pêchent les  immigrants  ou  fils  d'immigrants,  devenus  Argentins, 
de  se  sentir  liés  entre  eux  par  un  vif  sentiment  de  solidarité 
nationale.  La  communauté  des  intérêts  hâte  le  rapprochement 
et  la  fusion  des  divers  éléments  ethniques. 

Une  fièvre  de  travail  et  de  spéculation,  comparable  seulement  à 
celle  des  Etats-Unis,  saisit  les  immigrants  dès  leur  arrivée. 
L'exemple  des  gens  vite  enrichis  est  contagieux.  Un  même  esprit 
d'entreprise,  un  même  appétit  de  richesse,  une  même  fierté  des 
succès  obtenus,  sont  le  sûr  fondement  de  l'unité  argentine. 

Mieux  qu'ailleurs,  on  peut  observer  en  Argentine  cette  sorte 
de  patriotisme  protecteur  qui  est  propre  aux  habitants  des  pays 
neufs.  «  Vous  autres  Européens,  me  disait  un  jour  un  journaliste 
aux  Etats-Unis,  vous  parlez  toujours  de  votre  patrie  comme  d'une 
mère;  pour  nous,  la  situation  est  retournée;  nous  avons  pour  le 
pays  que  nous  sommes  en  train  de  créer  les  sentiments  d'un  père 
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pour  son  enfant  ».  Les  Argentins  pensent  comme  ce  journaliste 
américain.  Ils  n'ont  pas  notre  attachement  à  la  petite  patrie,  au 
foyer,  au  clocher  natal,  aux  paysages  familiers  à  Tenfance  ;  beau- 
coup de  paysans  se  laissent  transplanter  avec  indifférence  d'une 
extrémité  du  pays  à  l'autre.  Mais  ils  ont  pour  le  pays  tout  entier, 
berceau  de  leur  fortune  ou  terre  promise  de  leurs  rêves  dorés, 
une  véhémente  et  jalouse  affection. 

A  certains  égards,  l'Argentine  apparaît  déjà  comme  un  pays 
très  «  américanisé  ».  On  y  juge  volontiers  les  hommes  sur  leur 
chiffre  d'affaires.  L'idéal  des  négociants  américains  :  battre,  à 
chaque  bilan,  «  le  record  »  de  l'année  précédente,  est  aussi  celui 
des  négociants  argentins.  La  spéculation  est  aussi  ardente,  le 
luxe  aussi  démesuré,  à  Buenos-Aires  qu'à  New-York.  Les  hommes 
affectent  volontiers  ces  manières  rapides  et  décidées  que  l'on 
connaît  aux  Américains  du  Nord. 

Les  Argentins  ont  en  l'avenir  une  confiance  illimitée.  Cette 
confiance  se  manifeste  parfois  en  vantardises  puériles  :  beaucoup 
d'entre  eux  s'attribuent  comme  un  mérite  personnel  les  progrès 
rapides  réalisés  par  leur  pays  grâce  à  ses  ressources  naturelles 
et  aux  méthodes  scientifiques  empruntées  à  l'Europe.  Mais,  quand 
même  leur  orgueil  ne  serait  pas  entièrement  justifié,  il  faudrait 
pourtant  en  tenir  compte.  Les  Argentins  sont  si  conscients  de 
leur  «  américanisme  »  qu'ils  ont  commencé  de  s'arroger  en  poli- 
tique internationale  un  rôle  analogue  à  celui  des  États-Unis.  Un 
de  leurs  ministres,  Drago,  a  formulé,  et  récemment  encore  défendu 
à  La  Haye,  une  théorie  qui  est  le  pendant  et  le  complément  de  la 
doctrine  de  Monroe.  Cette  «  doctrine  de  Drago  »  ne  se  contente 
pas  de  revendiquer  l'intégrité  nationale  des  nations  américaines; 
elle  pose  encore  en  principe  que  les  puissances  étrangères  ne 
devront  jamais  recourir  à  la  force  pour  recouvrer  leurs  dettes. 

Nous  avons  vu  naître  en  ces  dernières  années  l'idée  du  «  pan- 
américanisme ».  Les  Etats-Unis  ont  commencé  de  manifester  pour 
les  «  républiques  sœurs  »  de  l'Amérique  du  Sud  une  tendresse 
à  laquelle  ils  ne  les  avaient  pas  habituées.  Celles-ci  ont  d'abord 
accueilli  les  avances  de  leur  puissant  voisin  avec  quelque  réserve; 
mais  depuis  le  dernier  congrès  panaméricain  et  le  voyage  du 
secrétaire  d'État  Root  dans  l'Amérique  du  Sud,  toute  trace  de 
défiance  semble  avoir  disparu    :    de   sincères  relations   d'amitié 
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s'établissent  entre  les  deux  continents.  Beaucoup  de  gens  ont 
considéré  ce  rapprochement  comme  une  œuvre  factice,  para- 
doxale et  passagère  de  la  diplomatie.  Je  crois  au  contraire  qu'il 
répond  aux  sentiments  profonds  des  peuples  intéressés.  Les 
Yankees  se  reconnaissent  dans  ces  colons,  un  peu  frustes  d'allures, 
mais  robustes,  intelligents,  entreprenants,  de  l'Amérique  du  Sud; 
et  ceux-ci,  de  plus  en  plus,  s'habituent  à  considérer  les  Yankees 
comme  des  modèles.  La  différence  de  race  n'importe  guère  dans 
ces  pays  neufs,  où  se  mêlent  et  se  fondent  des  représentants  de 
toutes  les  nations.  Des  conditions  de  vie  analogues,  un  même 
développement  économique,  tendent  à  créer  départ  et  d'autre  un 
type  d'homme  uniforme. 

Pourtant  les  Américains  du  Sud  auront  encore  longtemps 
besoin  de  l'Europe.  Ils  lui  demandent  à  la  fois  des  hommes  et  de 
l'argent.  Des  hommes,  la  France  ne  peut  guère  leur  en  fournir; 
ce  sont  l'Allemagne  et  l'Italie  qui  demeurent  les  vraies  pour- 
voyeuses de  ces  peuples  neufs.  De  l'argent,  nous  leur  en  avons 
beaucoup  donné  et  nous  ne  cesserons  pas  de  longtemps  d'être 
pour  eux  de  bons  banquiers.  Il  y  a  dans  l'Argentine  seule  près 
d'un  milliard  de  capitaux  français.  Mais  d'autres  peuples  ont 
donné  autant  et  plus  que  nous  :  les  prêts  allemands  égalent 
pi^esque  les  nôtres,  les  prêts  anglais  atteignent  5  milliards.  Et 
voici  que  les  Etats-Unis  utilisent  leur  puissance  financière  pour 
resserrer  les  relations  sentimentales  qu'ils  ont  nouées  avec  les 
nations  de  l'Amérique  du  Sud;  ils  sont  les  plus  gros  acheteurs 
des  cafés  de  Sao  Paulo,  et  leurs  transactions  avec  le  Brésil  sont 
devenues,  en  ces  dernières  années,  si  actives,  qu'ils  ont  obtenu 
une  réduction  de  20  p.  100  sur  les  droits  de  douane. 

Or,  il  ne  faut  pas  se  dissimuler  que,  chez  ces  peuples  pratiques, 
la  reconnaissance  à  l'égard  des  nations  étrangères  est  dictée  en 
grande  partie  par  les  services  financiers  ou  commerciaux  qu'ils 
en  reçoivent.  Notre  part  proportionnelle,  à  nous  Français,  dans 
le  mouvement  d'affaires  de  ces  pays  va  toujours  en  diminuant.  Ce 
n'est  pas  à  dire  que  notre  commerce  soit  en  recul  ;  cela  signifie 
seulement  qu'il  ne  progresse  pas  aussi  vite  que  celui  des  nations 
concurrentes.  Mais,  en  perdant  de  notre  avance  dans  ce  domaine, 
nous  perdons  aussi  une  partie  de  notre  influence. 

Toutefois,  nous  pouvons  encore   considérer  le   présent   avec 
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fierté.  Il  est  vrai  qu'en  raison  de  leurs  mœurs  nouvelles  et  de 
leur  esprit  d'entreprise,  ces  pays  prennent  de  jour  en  jour  ur. 
caractère  plus  différent  de  celui  de  l'Europe,  plus  américain  ; 
mais  c'est  encore  chez  nous  qu'ils  viennent  chercher  la  nourri- 
ture de  l'esprit.  La  France  a  été  pendant  tout  le  xix*'  siècle  et 
demeure  aujourd'hui  encore  la  véritable  métropole  intellectuelle 
des  républiques  sudaméricaines.  C'est  le  libéralisme  français  qui 
leur  a  fourni  leurs  principes  politiques.  C'est  parce  qu'elles  sont 
françaises  d'éducation,  que  ces  nations  aux  éléments  composites 
sont,  dans  une  certaine  mesure,  fondées  à  se  dire  «  latines  >>.  Elles 
peuvent  maintenant  s'émanciper;  la  France  gardera  toujours  le 
mérite  d'avoir  joué  un  rôle  prépondérant  dans  leur  formation 
morale,  intellectuelle  et  politique. 

Ernest  Tonnelat 


A  travers  les  périodiques 

étrangers. 


Pays  de  langue  allemande. 

Berliner  Tageblatt.  —  Suppression  des  pensums  et  des  châtiments 
corporels.  —  En  Allemagne,  comme  en  France,  on  se  préoccupe  du 
surmenage  des  élèves,  et  une  campagne  active  est  menée  contre  les 
pensums  jusqu'ici  encore  trop  fréquemment  distribués.  Le  Ministère 
de  l'Instruction  publique  déclare  à  ce  sujet  que  «  les  pensums  qui 
surchargent  l'élève  sans  aucun  profit  sont  nettement  désapprouvés 
par  l'administration  scolaire.  »  Pour  les  professeurs  intelligents,  ces 
pensums  ne  sont  plus  de  mise  depuis  longtemps. 

Les  autorités  supérieures  admettent  comme  pensums  les  devoirs 
grâce  auxquels  l'enfant  pourra  corriger  les  fautes  qu'il  a  faites  ou 
rectifier,'  par  exemple,  des  erreurs  de  calcul  qu'il  aura  commises. 
Tout  autre  pensum  est  inadmissible.  Forcer  un  enfant  à  écrire  qua- 
rante ou  cinquante  fois  le  même  mot  ou  la  même  phrase,  c'est  lui 
imposer  un  travail  abrutissant  et  lui  faire  perdre  des  instants  qu'il 
aurait  pu  employer  beaucoup  plus  utilement. 

Le  gouvernement  prussien  s'est  prononcé  très  nettement  aussi  contre 
l'abus  des  châtiments  corporels.  Il  a  tellement  limité  le  droit  du  pro- 
fesseur, que  les  châtiments  sont  aujourd'hui  une  rareté.  Cependant, 
ils  ne  sont  pas  absolument  interdits.  C'est  au  professeur  à  ne  les 
employer  que  dans  des  cas  particuliers  et  après  mûre  réflexion. 
Plusieurs  décrets  du  Ministre  de  l'Instruction  publique  prescrivent 
aux  professeurs  la  douceur  et  la  justice.  La  jeunesse  des  écoles 
n'est  plus  exposée  à  l'arbitraire  des  maîtres.  Ces  derniers  sont 
obligés  de  rendre  exactement  compte  de  toutes  les  punitions  qu'ils 
infligent.  Leurs  rapports  sont  soumis  au  contrôle  du  directeur  et  des 
inspecteurs,  qui  ne  négligent  jamais  de  les  examiner  de  près  et  de  les 
signaler  à  la  commission  scolaire. 

DiK  DEUTSCHE  scHULE,  janvier  1909.  —  Les  écoles  de  Munich,  Otto 
Schmidt,  Berlin.  — Jusqu'en  1896,  les  écoles  de  Munich  ne  se  distin- 
guaient pas    sensiblement  de   celles    des   autres   grandes    villes  alle- 
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mandes.  Depuis  cette  époque,  elles  ont  subi,  sous  l'habile  direction 
de  M.  le  directeur  Kirschensteiner,  une  transformation  profonde  qui 
les  met  au  premier  plan  de  l'actualité  pédagogique.  Elles  réalisent  le 
type  de  ce  qu'on  appelle  en  Allemagne  la  Arbeitsschule,  l'école  de 
travail. 

Le  principe  fondamental  du  réformateur  a  été  de  faire  du  travail 
la  base  de  l'éducation  intellectuelle,  et  de  donner  ainsi  aux  premières 
études  de  l'enfant  une  forme  essentiellement  concrète.  Pour  réaliser 
ce  principe,  il  importait  d'abord  d'élargir  autant  que  possible  le  champ 
d'observation  de  l'école  et  de  fournir  à  l'élève  les  moyens  d'exercer 
son  esprit  d'attention,  de  faire  des  constatations  et  des  recherches 
personnelles.  A  cet  effet,  des  excursions  scolaires  très  nombreuses 
ont  été  incorporées  organiquement  aux  programmes  d'études.  Les 
écoles  de  la  ville  furent  dotées  de  jardins,  d'aquariums,  de  volières, 
de  ménageries,  d'ateliers  de  modelage  et  de  travail  manuel,  de  cui- 
sines et  de  magasins  d'outils. 

L'enseignement  est  surtout  rattaché  à  l'intuition  vivante  et  directe 
de  la  réalité.  L'image  n'y  joue  qu'un  rôle  très  secondaire.  Elle  est 
remplacée  le  plus  possible  par  les  choses  elles-mêmes.  Chaque  école 
possède  tout  un  arsenal  d'ustensiles  de  cuisine,  d'outils  de  toutes 
les  professions,  d'instruments  aratoires,  d'armes  et  d'équipements  de 
soldats,  etc. 

Les  plantes  qui'  font  l'objet  des  leçons  de  botanique  sont  cultivées 
dans  le  jardin  de  l'école,  où  elles  peuvent  cti*e  observées  tous  les 
jours  sur  place  par  les  enfants.  Il  en  est  de  même  des  légumes  utili- 
sés dans  les  cuisines.  Pour  l'étude  des  animaux,  il  y  a  également  des 
viviers  où  sont  entretenues  certaines  espèces  de  poissons  du  paj's,  des 
cages  qui  renferment  des  animaux  des  champs  et  des  bois  (martres, 
lièvres,  chevreuils,  renards,  écureuils,  etc.),  des  boîtes  à  chenilles 
pour  l'étude  des  insectes. 

A  tous  ces  matériaux  qui  servent  à  l'observation  directe  des  choses 
s'ajoutent  les  exercices  actifs,  le  travail  personnel  de  l'élève,  qui  doit 
transformer  l'observation  en  une  connaissance  définitive.  Le  premier 
de  ces  exercices  est  le  dessin.  Il  commence  dès  les  sections  élémen- 
taires; on  le  considère  non  comme  un  enseignement  à  part  parmi  les 
autres  matières,  mais  comme  l'accompagnement  obligé  de  toutes.  C'est 
un  moyen  d'expression,  de  notation  individuelle  et  concrète,  au  même 
titre  que  le  mot  parlé  ou  écrit. 

S'agit-il,  par  exemple,  d'une  leçon  sur  la  construction  d'une  maison, 
l'élève  est  invité  à  dessiner  de  mémoire  les  types  d'ouvriers  et  d'ou- 
tils employés  à  cette  construction.  Chaque  élève  dessine  ce  qu'il  sait 
et  ce  qu'il  peut  :  l'épreuve  n'apparaît  à  aucun  comme  trop  difficile, 
puisqu'on  ne  lui  impose  aucun  modèle.  La  personnalité  de  tous  peut 
ainsi  se  donner  libre  carrière.  Ce  n'est  que  plus  tard  que  commence 
dans  les  classes  supérieures  l'enseignement  systématique  du  dessin. 

Les  résultats  ainsi  obtenus  sont  des  plus  remarquables.  Des  exem- 
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plaires  de  ces  dessins  réunis  à  l'exposition  de  Munich  de  1908  ont 
vivement  intéressé  les  visiteurs,  notamment  la  délégation  du  Conseil 
municipal  de  Paris. 

Aux  exercices  de  dessin  s'ajoutent  dans  la  classe  supérieure  les 
expériences  de  laboratoire  d'après  la  méthode  anglo-américaine.  Pour 
effectuer  leurs  recherches,  les  élèves  sont  répartis  par  petits  groupes 
de  3  ou  4,  travaillant  à  des  tables  différentes.  Chacun  a  sa  tâche  dans 
le  travail  confié  à  chaque  groupe,  de  façon  à  faire  naître  l'esprit  de 
solidarité  dans  la  division  du  travail.  La  ville  de  Munich  a  dû  s'im- 
poser des  sacrifices  considérables  pour  l'installation  de  tous  ces  labo- 
ratoires. 

Enfin  les  travaux  manuels  complètent  la  série  des  exercices  actifs. 
Ils  sont  limités  aux  objets  qui  ne  réclament  pas  d'autres  outils  que  le 
rabot,  la  scie,  la  lime  et  le  marteau.  Le  travail  du  bois  l'emporte 
d'ailleurs  sur  celui  des  métaux. 

Tel  est  dans  ses  grandes  lignes,  le  système  du  directeur  Kirschen- 
steiner  qui  al'ambition  de  fonder  l'école  de  l'avenir,  orientée  résolument 
vers  l'enseignement  professionnel  et  faisant  de  la  réalité  vivante  le 
fondement  de  toute  éducation.  E.  Simonnot. 


Belgique  et  Suisse  romande. 

L'jKDUCATEUK,  13  et  27  février,  6  mars.  —  Trois  articles  ou  commu- 
nications d'un  réel  intérêt  à  propos  des  écoles  de  «  self-government  ». 
Ce  sont  des  écoles  où  les  élèves  se  gouvernent  eux-mêmes,  assurent 
l'organisation  et  le  maintien  de  la  discipline;  elles  cherchent  à  sti- 
muler l'amour-propre  et  le  sens  de  la  responsabilité  chez  l'enfant. 

C'est,  nous  dit  M.  E.  Monod  (n»  du  13  février)  à  l'École  polytechnique 
supérieure  de  Los  Angeles,  en  Californie,  que  fut  expérimenté  pour 
la  première  fois  le  nouveau  système  du  «  self-government  »  .  Cet 
établissement  est  fréquenté  par  2  000  élèves  des  deux  sexes. 

Un  jour,  quelques  garçons  se  divertissaient  à  lancer  de  gros  cail- 
loux du  jardin  de  l'école  sur  le  toit  d'une  hutte;  le  toit  fut  quasi 
démoli.  Le  propriétaire  de  cette  case,  un  pauvre  campagnard,  vint 
réclamer  auprès  du  directeur  de  l'institut.  Ce  dernier  réunit  les  élèves 
et  leur  conseilla  d'élire  une  commission  choisie  par  eux  et  dans  leur 
sein  pour  décider  de  la  meilleure  façon  de  réparer  les  dégâts  et  de 
celle  de  punir  les  coupables. 

«  L'idée,  à  cause  de  sa  nouveauté,  fut  accueillie  avec  enthousiasme. 
Les  jeunes  gens  nommèrent  leurs  représentants,  deux  par  sexe.  Ce 
gouvernement  décida  de  faire  une  collecte  pour  indemniser  le  campa- 
gnard et  de  punir  les  démolisseurs  en  les  excluant  des  jeux  communs 
pendant  un  certain  temps. 
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«  Ce  premier  essai  fut  si  encourageant  que  le  directeur  permit  aux 
élèves  d'élire  un  comité  permanent  de  vigilance  auquel  on  déférerait 
tous  les  condisciples  coupables  d'une  infraction  aux  règles  de  l'école. 
Il  ne  fut  plus  dès  lors  nécessaire  de  surveiller  les  garçons  pendant 
les  récréations;  leur  comité  s'en  chargeait.  On  ne  vit  plus  se  com- 
mettre de  ces  déprédations  isolées,  de  ces  actes  de  vandalisme  presque 
inévitables  dans  les  collèges  aux  classes  nombreuses. 

«  Durant  les  leçons,  l'autorité  du  maître  demeurait  indiscutée;  mais 
il  ne  punissait  pas  lui-même  les  délinquants  ;  les  polissons  étaient 
renvoyés  au  comité,  qui  infligeait  les  châtiments  opportuns. 

«  On  songe  à  introduire  ce  système  dans  les  écoles  américaines,  qui 
ont,  comme  on  le  sait,  des  classes  mixtes;  les  élèves  éliraient  deux 
comités  dirigeants,  l'un  pour  les  filles,  l'autre  pour  les  garçons.  Tous 
les  six  mois,  on  «  ferait  »  un  nouveau  président  et  une  nouvelle  pré- 
sidente, assistés  chacun  de  deux  conseillers  ou  conseillères  )). 

Le  fondateur  du  «  self-government  »  scolaire,  le  professeur  John-H. 
Francis,  directeur  du  Polytechnicum  de  Los  Angeles,  le  vante  en 
ces  termes  : 

«  Le  nouveau  système  a  résolu  de  la  meilleure  façon  possible  le 
problème  de  la  discipline  scolaire.  Les  élèves  doivent  se  persuader 
qu'ils  sont  les  citoyens  de  l'école^  à  la  bonne  marche  de  laquelle  ils 
sont  directement  intéressés,  plus  encore  que  les  maîtres  eux-mêmes. 
Il  faut,  à  l'école,  développer  pratiquement  les  principes  fondamentaux 
des  droits  et  des  devoirs  civils;  jusqu'à  présent,  cela  n'a  pas  été  fait. 
Le  «  self-government  »  donne  aux  élèves  un  sens  de  la  responsabilité 
qui  renforce  leur  caractère  et  forme  la  personnalité  et  le  sérieux  des 
garçons,  la  dignité  et  le  savoir-faire  des  jeunes  filles,  et  cela  d'une 
façon  surprenante.  L'expérience  et  la  connaissance  de  la  nature 
humaine  qu'on  acquiert  ainsi  constituent  une  précieuse  préparation 
pour  les  batailles  de  la  vie.  » 

Dès  maintenant  le  «  self-government  »  est  appliqué  avec  succès  dans 
une  autre  école  supérieure  de  Los  Angeles,  à  l'Ecole  centrale  et  à 
l'ii/Cole  Normale  supérieure  de  Philadelphie,  et  dans  un  grand  institut 
de  Saint-Louis.  —  M.  E.  Monod  exprime  le  vœu  qu'on  en  fasse  l'ex- 
périence dans  l'établissement  national  qu'abritera  sans  doute  bientôt 
le  Neuhof  de  Pestalozzi. 

A  son  tour  M.  G,  Chevallaz  nous  apprend  (n^  du  27  février)  que  le 
système  du  «  self-government  »,  ou  quelque  chose  d'approchant,  n'est 
pas  impossible  à  trouver  dans  nos  vieux  pays  d'Europe,  en  Suisse 
particulièrement.  «  Il  existe,  dit-il,  dans  notre  Suisse  romande,  de 
nombreuses  petites  unions  chrétiennes  pour  garçons  de  12  à  16  ans  ;  ce 
sont  les  «  Unions  cadettes  ».  Partout  où  elles  ont  à  leur  tête  un  direc- 
teur préoccupé  de  questions  théologiques,  ce  sont  des  petites  répu- 
bliques libres. 

«  Les  enfants  y  pratiquent  le  «  self-government  »  dans  toute  l'accep" 
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tion  du  terme  ;  ils  choisissent  eux-mêmes  leur  comité  et  leur  président  ; 
pas  n'est  besoin  de  les  conseiller;  ils  savent  choisir  ?vec  perspicacité 
les  plus  dignes  d'entre  eux  et  écarter  impitoyablement  tout  candidat 
un  peu  trop...  flatteur  !  Je  n'ai  jamais  remarqué  que  leur  jugement  les 
ait  trompés. 

((  Ils  discutent  le  projet  de  règlement  proposé  par  le  directeur  ou 
toute  autre  idée  émise  par  un  cadet  ou  le  directeur,  avec  un  sérieux 
et  un  bon  sens  qui  m'ont  toujours  étonné. 

«  Mais  ce  qui  m'a  le  plus  frappé,  c'est  de  voir  avec  quelle  sûreté  de 
jugement  et  de  doigté  ils  trouvaient  une  punition  proportionnée  à  la 
faute  et  au  caractère  du  coupable,  avec  l'intention  de  le  voir  s'amen- 
der. Et  si  parfois  —  rarement  —  ils  se  laissaient  emporter  par  un 
parti-pris  ou  pour  quelque  autre  cause,  un  appel  à  l'équité  et  au  sens 
moral  les  ramenait  très  vite  sur  le  chemin  du  devoir. 

«  On  objecte  souvent  à  ce  système  qu'il  tend  à  faire  des  gens  trop 
sûrs  d'eux-mêmes  et  portés  à  juger  trop  facilement.  Le  danger  serait 
plus  grand  si  le  rôle  de  justicier  était  confié  à  un  seul  ou  à  une  com- 
mission permanente  dont  l'autorité  serait  absolue;  mais  il  reste  l'au- 
torité de  l'assemblée  —  dont  le  comité  ou  le  président  n'est  que  le 
représentant  —  et,  en  dernier  ressort,  la  surveillance  du  directeur.  » 

Enfin  un  troisième  correspondant  de  VÉducateur  nous  présente  (n^ 
du  6  mars)  la  «  Landsgemeinde  »  du  Toggenhourg,  que  le  professeur 
Forster,  de  Zurich,  a  décrite  dans  son  récent  livre,  Schule  und 
Charakter  [Uécole  et  le  cai'actère). 

Une  Landsgemeinde  est  en  Suisse  une  assemblée  populaire  réunie 
pour  la  délibération  et  le  vote.  Un  instituteur  du  Toggenbourg  '  a 
imaginé  d'eu  constituer  une  dans  son  école,  avec  les  écoliers  pour 
membres  et,  pour  Landammann  ou  président,  un  élève  des  classes 
supérieures  désigné  par  ses  camarades.  Elle  se  réunit  une  fois  chaque 
semaine.  A  côté  du  Landammann  se  tient  un  chroniqueur  ou  secré- 
taire, dont  la  fonction  est  de  rédiger  le  procès-verbal  de  la  séance  et 
de  tenir  une  chronique  de  la  semaine  écoulée.  Il  y  a  aussi  un  caissier. 
c  La  caisse  s'accroît  par  des  amendes  qui,  de  tout  temps,  ont  été  pro- 
noncées dans  cette  école  ;  deux  centimes,  par  exemple,  pour  avoir 
troublé  le  silence  en  laissant  tomber  un  objet  sous  le  banc,  etc.  Ces 
amendes  sont  infligées  et  inscrites  par  un  fonctionnaire  spécial.  Le 
caissier  tient  un  livre  de  caisse;  il  présente  les  comptes  au  bout  d'un 
mois  et  les  lit  à  la  «  Landsgemeinde».  Celle-ci  vote  sur  leur  accepta- 
tion. Enfin  il  y  a  aussi  un  directeur  chargé  de  conduire  le  chant  à 
l'ouverture  et  à  la  fin  de  la  «  Landsgemeinde  »,  moyen  excellent 
pour  enseigner  à  se  maîtriser  et  savoir  se  présenter  en  public.  Le 
maître  est  aussi  quelquefois  désigné  pour  remplir  ces  diflérentes  fonc- 
tions. La  durée  des  fonctions  du  u  Landammann  »,  du  caissier  et  de 
celui  qui  prononce  les  amendes  est  d'un  mois  ;  pour  le  chroniqueur  elle 
est  d'une  semaine.  Le  chef  de  classe  est  en  réalité  remplaçant  du  maître, 
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mais  il  ne  doit  pas  être  seulement  un  surveillant  ou  gouverner  d'après 
le  principe  de  Louis  XIV  :  «  l'État  c'est  moi  »  ;  au  contraire,  il  doit 
être  le  premier  serviteur  de  l'État.  Il  a  la  responsabilité  de  l'ordre, 
de  la  propreté  et  de  la  conduite  de  ses  camarades  dans  l'école  et  au 
dehors  de  l'école  ;  il  est  toujours  le  premier  au  travail. 

«  Le  but  de  cette  institution  est  de  préparer  les  élèves  à  l'indépen- 
dance et  à  la  vie  pratique.  N'est-il  pas  utile  à  chacun,  à  tout  enfant 
devenu  citoyen,  de  savoir  présider  une  assemblée,  rédiger  un  rapport 
et  tenir  un  compte  décaisse?  Les  jeunes  gens  n'apprennent  d'ailleurs 
pas  que  cela  par  ce  moyen.  Le  caractère  n'est-il  pas  aussi  fortifié,  la 
volonté  au  travail  augmentée?  Au  début  les  affaires  vont  souvent  de 
travers  et  avancent  avec  peine,  la  discussion  ne  marche  pas  bien,  le 
directeur  de  chant  ne  peut  quelquefois  pas  commencer,  tellement  il  a 
le  fou  rire;  mais  tout  cela  s'améliore  bientôt  » 

Nous  nous  sentons  tout  disposé  à  partager  l'avis  de  l'inspecteur 
scolaire  qui  a  écrit  dans  son  rapport  de  visite  : 

«  Les  heures  qui  ont  été  consacrées  à  la  «  Landsgemeinde  »  sont  des 
heures  bien  employées;  l'idée  est  bonne  et  mérite  l'attention  des 
hommes  d'étude.  » 

H.   MossiER. 


Espagne. 

Cours  de  vacances  de  Burgos.  —  L'Université  de  Toulouse,  avec 
la  collaboration  d'autres  Universités  françaises,  organise  pour  la 
deuxième  fois  à  Burgos,  du  5  août  au  15  septembre  prochain,  des 
cours  gratuits  à  l'usage  des  étudiants  de  tout  ordre  et  des  personnes 
désireuses  de  se  perfectionner  dans  la  connaissance  pratique  de  la 
langue  et  de  la  civilisation  de  l'Espagne.  Ces  cours  seront  divisés  en 
deux  sections  :  élémentaire  et  supérieur.  L'un  et  l'autre  seront  faits  â 
l'Instituto  (lycée),  par  des  professeurs  de  l'enseignement  officiel 
espagnol  ou  par  des  spécialistes.  Des  certificats  seront  délivrés  aux 
personnes  qui  auront  suivi  ces  cours  régulièrement. 

Des  visites  aux  monuments,  bibliothèques,  musées  et  autres  curio- 
sités seront  organisées  comme  l'an  dernier.  Burgos  est,  de  toutes  les 
cités  historiques  de  la  Péninsule,  la  plus  riche  en  antiquités  natio- 
nales. Sa  cathédrale  rivalise  avec  les  plus  belles  églises  gothiques  de 
France  et  d'Allemagne.  L'Arc  de  Sainte-Marie,  la  maison  du  Conné- 
table San  Gil,  la  Chartreuse  de  Miraflores,  le  monastère  de  las 
Huelgas  sont  autant  de  modèles  du  style  ogival  et  Renaissance. 
Parmi  les  excursions  projetées  figure  en  premier  lieu  la  visite  à  San 
Pedro  de  Cardena,  qui  renferme  les  tombeaux  du  Cid  et  de  Chimène, 
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Burgos,  à  plus  de  800  mètres  d'altitude,  est  une  véritable  station 
estivale  de  plus  en  plus  fréquentée.  Frais  de  voy&ge  et  de  séjour 
très  modérés.  M,  Diez  Sevérini,  secrétaire  de  l'Union  des  étudiants 
français  à  Burgos,  donnera  par  correspondance  tous  les  renseigne- 
ments d'ordre  matériel  qu'on  voudra  bien  lui  demander  :  chambres  à 
retenir,  nourriture,  etc.,  etc. 

Pour  référence,  s'adresser  à  MM.  Olié,  professeur  au  lycée  d'Agen; 
Billières,  boulevard  de  la  République,  à  Agen  ;  Jacques  Rontein,  à 
Mézin;  Lacoste,  à  Monclar;  Baloy,  à  Aiguillon. 


Revue  de  la  Presse. 


Bulletin  des  langues  modernes,  avril.  —  E.  Gourio.  Voltaire 
polyglotte.  —  M.  Gourio  veut  détromper  ceux  qui  croient  que  l'on 
risque,  en  apprenant  plusieurs  langues,  de  connaître  moins  bien  la 
sienne  propre.  Il  allègue  l'exemple  de  Voltaire  qui  savait  fort  bien 
l'anglais  et  entendait  un  peu  toutes  les  langues  modernes  de  l'Europe, 
ce  qui  ne  l'empêcha  pas,  il  faut  en  convenir,  de  manier  congrument 
la  langue  française. 

La  Grande  Revue,  mars.  —  J.  Boitel.  Les  Écoles  primaires  supé- 
rieures et  les  Écoles  techniques.  —  Cet  article  est  précédé,  dans  ce 
même  numéro  de  la-  Grande  Revue,  par  des  pages  où  M,  Clémentel 
traite  de  l'organisation  de  l'enseignement  professionnel  en  France,  en  se 
plaçant  au  point  de  vue  des  écoles  techniques.  M.  Boitel  considère, 
lui,  qu'il  convient  aussi  d'examiner  quel  rôle  ont  joué,  quel  rôle 
pourraient  jouer  en  cette  affaire  les  écoles  primaires  supérieures.  Il 
lui  paraît  que  les  deux  catégories  d'écoles,  ont  leur  raison  d'être,  et 
il  voudrait  que  les  écoles  primaires  supérieures  donnassent  un  peu 
moins  de  temps  à  l'enseignement  général  et  un  peu  plus  à  l'enseigne- 
ment professionnel,  que,  dans  les  écoles  techniques,  on  sacrifiât  moins 
à  l'enseignement  utilitaire,  qu'on  y  eût  plus  souci  de  l'éducation 
générale. 

Revue  politique  et  parlementaire,  10  mai.  —  F.  Herbette.  Vensei- 
gnement  français  au  Maroc.  —  Nous  avons  actuellement  au  Maroc 
13  établissements  d'enseignement  avec  un  peu  plus  de  600  élèves. 
C'est  une  intéressante  ébauche  d'institutions  scolaires  que  M.  Herbette 
souhaite  voir  perfectionnée  et  développée.  Pour  des  raisons  qu'on 
entend  assez,  l'action  de  l'État  lui  semble  devoir  être  fort  circonspecte 
en  cette  entreprise.  Mais  il  serait  bon  qu'il  y  intervînt  par  des  sub- 
ventions et  des  secours  qu'un  intermédiaire  officieux,  par  exemple  la 
Mission  laïque  ou  l'Alliance  française,  emploierait  à  la  propagation  de 
notre  civilisation  et  de  notre  langue. 

Revue  du  mois,  10  mai.  —  P.  Lapie.  La  crise  de  l'Enseignement 
philosophique  dans  les  Universités.  —  Voici  encore  une  crise  :   mais 
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qu'on  se  rassure,  c'est  une  crise  de  croissance.  Depuis  que  le 
programme  des  diverses  agrégations  oblige  tous  les  candidats  à 
suivre,  durant  une  année,  des  leçons  sur  la  science  de  l'éducation, 
des  cours  de  pédagogie  ont  été  institués  dans  presque  toutes  les 
Facultés  des  Lettres,  et  ils  sont  suivis  non  seulement  par  les  futurs 
agrégés,  mais  par  des  jeunes  femmes  qui  se  préparent  à  enseigner 
dans  les  lycées  et  collèges  de  jeunes  filles, ,  par  des  instituteurs  et 
institutrices,  par  des  professeurs  des  écoles  primaires  supérieures  et 
des  écoles  normales  qui  aspirent  aux  fonctions  d'inspecteurs  pri- 
maires. Parmi  ceux  qui  composent  ce  public,  il  en  est  qui  ne  s'en 
tiennent  pas  à  la  pédagogie  et  qui  s'attachent  à  d'autres  parties  de 
l'enseignement  philosophique.  Il  y  a  donc  autour  des  chaires  de  phi- 
losophie une  affluence  inconnue  jusqu'ici.  M.  Lapie  sen  félicite.  Mais 
il  ne  se  dissimule  pas  qu'en  s'étendant  l'enseignement  philosophique 
court  le  risque  de  s  abaisser.  Et  c'est  un  danger  contre  lequel  il 
s'efforce  de  mettre  en  garde. 

Revue  d'hygiène  et  de  police  sanitaire,  mai.  —  M.  Dufestel.  L'Ins- 
pection médicale  des  écoles.  —  A  propos  du  projet  d'organisation  de 
l'inspection  médicale  des  écoles  pour  la  France  entière  que  M.  Gas- 
quet,  directeur  de  l'Enseignement  primaire,  a  récemment  déposé  sur 
le  bureau  du  Parlement,  M.  Dufestel,  médecin-inspecteur  des  écoles 
de  la  ville  de  Paris,  étudie  d'abord  ce  qu'est  à  l'heure  présente 
l'inspection  médicale  des  écoles  en  France  et  à  l'Étranger,  puis,  dans 
la  seconde  partie  de  son  article,  il  indique  à  grands  traits  ce  qu'elle 
devrait  être  pour  pouvoir  rendre  les  services  qu'on  est  en  droit  d'en 
attendre. 

M.  P. 


Bibliographie. 


Les  troubadours,  par  Joseph  Anglade  ;  Paris,  Colin,  éditeur. 

Depuis  le  milieu  du  siècle  dernier,  de  nombreuses  publications  éru- 
dites  ont  été  consacrées  aux  œuvres  des  troubadours.  Mais,  comme 
le  dit  fort  bien  M.  Anglade  :  «  Après  tout,  les  troubadours  n'ont  pas 
écrit  pour  que  leurs  œuvres  deviennent  des  sujets  de  thèses  de  docto- 
rat ou  de  discussions  académiques.  Ils  ont  écrit  pour  le  public,  pour 
un  grand  public  où  les  femmes  d'intelligence  et  de  cœur  formaient  la 
majorité  et  oii  régnait  le  culte  de  la  poésie.  »  C'est  au  grand  public 
aussi  que  s'adressait  le  cours  professé  par  M.  Anglade  à  la  Faculté 
des  Lettres  de  Nancy,  et  que  s'adresse  aujourd'hui  son  livre.  Il  a 
voulu  simplement  «  écrire  l'histoire  de  la  poésie  des  troubadours  en 
s'en  tenant  aux  plus  grands  noms,  en  choisissant  les  plus  intéressants 
ou  les  plus  caractéristiques  d'une  période  ». 

Les  quatre  premiers  chapitres  et  le  chapitre  IX  [La  poésie  religieuse) 
étudient  les  origines,  les  caractères  généraux,  les  principaux  genres 
et  l'inspiration  commune  (amour  courtois)  de  la  poésie  lyrique  du 
midi  de  la  France.  Les  chapitres  V  à  VIII  inclus  passent  en  revue  les 
grandes  périodes  de  cette  littérature.  L'influence  considérable  qu'elle 
exerça  en  Italie,  en  Espagne,  en  Portugal,  en  Allemagne  et  dans  la 
France  du  Nord  est  étudiée  ensuite.  Enfin,  un  dernier  chapitre  est 
consacré  au  dernier  des  troubadours,  Guiraut  Riquier,  «  venu  trop 
tard  »,  après  lequel  on  ne  trouve  plus,  avec  le  consistoire  toulousain 
de  la  Gaie  Science,  qu'une  littérature  académique  qui  se  prolonge 
sans  éclat  pendant  plusieurs  siècles,  et  qui  était  loin  de  faire  prévoir 
la  belle  Renaissance  de  l'école  de  Mistral. 

De  nombreuses  traductions  permettent  au  lecteur  de  se  faire  une 
idée  personnelle  des  œuvres  commentées.  Mais,  hélas!  la  traduction 
en  prose  d'une  œuvre  poétique  est  toujours  gauche,  et  d'autant  plus 
qu'elle  est  plus  fidèle,  et  une  traduction  en  vers,  si  l'on  s'astreint  à  la 
rime,  risque  fort  de  trahir  l'original;  nous  ferons  exception  pour  les 
pièces  que  M.  Jeanroy  a  si  élégamment  traduites,  et  que  M.  Anglade 
lui  emprunte.  Quoi  qu'il  en  soit,  après  avoir  lu  ce  livre,  on  aura  une 
idée  suffisamment  juste  du  charme  exquis  des  chansons  d'amour 
d'un  Bernard  de  Ventadour,  de  l'inspiration  puissante  des  chansons  de 
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guerre  d'un  Bertran  de  Born,  de  la  vigoureuse  hardiesse  des  satires 
d'un  Pierre  Cardenal.  Parmi  ces  dernières,  une  des  plus  originales 
est  le  Plaidoyer  pour  les  damnés  au  jour  du  jugement  :  «  Jamais  cour 
ne  sera  parfaite  si  une  partie  pleure  pendant  que  l'autre  rit...  Dieu 
devrait  bien  anéantir  les  diables,  il  en  aurait  plus  d'âmes  et  plus 
souvent;   cette  exécution  plairait  à  tout  le  monde,  et  il  pourrait  s'en 

absoudre  lui-même Je  lui  ferai  une  belle  proposition  ;  Renvoyez-moi 

où  j'étais  avant  de  naître,  ou  bien  pardonnez-moi  tous  mes  péchés; 
car  je  ne  les  aurais  pas  commis  si  je  n'avais  pas  existé.  »  Fauriel 
commente  lourdement  cette  pièce  et  la  dénature  en  y  voyant  une  sorte 
de  poésie  philosophique,  où  l'existence  du  mal  serait  présentée 
((  comme  la  conséquence  d'une  espèce  de  dualisme,  mais  d'un  dualisme 
pour  ainsi  dire  accidentel,  qu'il  dépendrait  de  Dieu  de  ramener  à 
l'unité  ».  Il  n'y  a  point  tant  de  métaphysique  dans  cette  ironie  atten- 
drie, qui  n'altère  pas  d'ailleurs  la  foi  du  satirique. 

M.  Anglade  ne  manque  pas  de  signaler  le  problème  que  pose  la 
grande^  réputation  du  troubadour  Arnaut  Daniel  parmi  ses  contem- 
porains et  ses  successeurs  immédiats.  «  C'est  pour  avoir  exprimé 
ses  pensées  sous  la  forme  la  plus  obscure,  que  Dante  l'a  appelé  le 
chantre  de  l'amour  et  que  Pétrarque  le  nomme  le  grand  maître  de 
l'amour  et  de  la  poésie.  »  Il  fut  en  effet  l'un  des  tenants  du  «  trou- 
ver fermé  »,  système  de  poésie  qui,  par  raffinement,  pour  éviter 
d'être  compris  de  tout  le  monde,  en  est  arrivé  à  n'être  plus  compris 
de  personne.  Les  œuvres  d'Arnaut  Daniel  nous  sont  à  peu  près  inin- 
telligibles. D'après  Gaston  Paris,  «  ce  sont  les  troubadours  de  cette 
école  qui,  malgré  leurs  défauts  et  indirectement,  ont  créé  le  style 
moderne.  »  Nous  voulons  bien  que  cette  recherche  excessive  soit  un 
des  effets  de  la  tendance  à  la  personnalité  dans  l'expression  de  la 
pensée,  qui  commençait  à  se  manifester.  Mais  elle  a  eu  d'autres  effets 
plus  heureux  et  plus  durables,  et  Rutebeuf  et  Villon  ont  assurément 
plus  de  part  qu'Arnaut  Daniel  dans  la  création  du  style  moderne. 

M.  Anglade  rappelle  en  terminant  que  la  poésie  lyrique  de  la 
France  du  Midi  a  eu,  aux  xu^  et  xiii*'  siècles,  le  même  succès  européen 
que  la  poésie  épique  de  la  France  du  Nord.  «  C'est  au  mélange  de  ces 
deux  influences  que  le  moyen  âge  français  doit  l'hégémonie  intellec- 
tuelle qu'il  a  exercée  sur  les  pays  germaniques  aussi  bien  que  sur  les 
pays  romans.  Cette  conquête  du  monde  par  la  poésie  est  un  des  plus 
beaux  titres  de  gloire  du  moyen  âge  français.  Les  deux  parties  dont 
l'union  intime  et  harmonieuse  forme  la  France  y  ont  eu  une  part 
égale.  »  C'est  la  vérité  même.  On  oublie  ou  on  ignore  trop  souvent 
que  l'histoire  littéraire  de  la  France  ne  saurait  se  limiter  aux  œuvres 
écrites  dans  le  dialecte  dont  les  circonstances  politiques  ont  fait  la 
langue  officielle  du  pays  centralisé. 

L.    Clédat. 
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De  TAurore  au  Clair  de  lune,  par  Pierre  Courtois  ;  Paris,  Pion,  éditeur. 

M.  Pierre  Courtois  est  un  jeune  poète,  mais  ce  n'est  pas  un  débu- 
tant. Un  premier  volume  de  lui,  Autour  d'un  Seuil,  a  été  couronné, 
en  1907,  par  l'Académie  Française,  Un  second  ouvrage,  où  abondent 
les  pages  pleines  de  grâce  et  de  fraîcheur,  s'intitule  De  l'Aurore  au 
Clair  de  Lune  :  ce  n'est  pas  encore  le  livre  original  que  cet  auteur  ne 
saurait  manquer  de  nous  donner  ;  mais  certains  traits,  surtout  certains 
accents  font  pressentir  ce  livre  original,  et  nous  avons  le  droit  de 
l'espérer,  de  l'appeler  du  vœu  le  plus  sincère. 

Dans  une  préface  modeste  —  car  l'auteur  du  recueil  De  l'Aurore 
au  Clair  de  Lune  n'est  pas  de  ces  lyriques  étonnants  qui,  pour  un 
sonnet  à  la  suite  ou  une  odelette  d'imitation,  se  flattent  d'aller  toucher 
du  front  jusqu'aux  étoiles,  —  dans  une  préface  modeste,  dis-je, 
M.  Pierre  Courtois  nous  avertit  qu'il  a  voulu  intéresser  les  garçonnets 
et  les  fillettes  au-dessous  de  seize  ans.  Il  l'a  fait,  en  mêlant  à  certaines 
de  ses  rêveries  leurs  héros  ordinaires,  ceux  de  la  légende  la  plus  popu- 
laire, ceux  que  l'imagerie  d'Épinal  leur  a  d'abord  piis  sous  les 
yeux  :  La  Palisse,  Monsieur  Dumollet,  Gribouille,  Cadet  Rousselle, 
Don  Quichotte,  Barbebleue;  à  ces  vieilles  tètes  grimaçantes  se  mêle 
le  visage  en  fleur  d'un  nouveau  venu,  Aymerillot.  Il  l'a  fait  encore,  en 
retraçant  sommairement,  sur  un  mode  assez  personnel  de  chanson 
épique  ou  d'épître  héroïque,  les  effigies  de  l'histoire  :  Roland,  Beau- 
manoir,  le  Grand  Ferré,  d'Aubigné,  Henri  IV,  le  duc  d'Enghien,  les 
gentilshommes  de  Fontenoy,  les  galants  manieurs  d'épée  de  la  guerre 
en  dentelles,  et  aussi  le  pamphlétaire  généreux  du  Palais-Royal,  le 
jeune  mari  de  Lucile,  vu  sous  un  jour  flatteur  et  tout  sentimental,  et 
encore  la  médaille  énergique,  et  comme  à  fleur  de  coin,  du  grave  et 
glorieux  Premier  Consul.  Il  l'a  fait  enfln,  en  notant  simplement,  avec 
sincérité,  des  impressions  de  nature,  à  chaque  moment  de  la  journée, 
en  présence  du  travail  ou  en  face  de  la  solitude,  aux  heures  de  l'espé- 
rance, de  l'enthousiasme,  du  bonheur  dans  sa  plénitude,  et  même 
devant  le  mystère  auguste,  sombre,  douloureux,  mais  non  pas 
effroyable,  de  la  mort. 

Dussé-je  étonner  un  peu  et  même  un  peu  chagriner  M.  Pierre  Cour- 
tois, je  lui  dirai  mon  sentiment  sur  les  modes  d'inspiration  auxquels 
il  a  cru  devoir  plier  sa  fantaisie  :  il  aurait  pu  ne  s'en  tenir  qu'au 
dernier,  c'est-à-dire  à  la  traduction  de  sentiments  tout  personnels. 
Jusqu'à  présent,  la  légende  et  l'histoire  ne  l'ont  pas  enrichi  autant 
qu'il  l'espérait  et  ce  qu'il  y  a,  dans  sa  poésie,  de  plus  charmant,  de 
plus  touchant,  de  plus  poignant,  il  l'a  surtout  tiré  de  ce  que  j'appelle- 
rais, d'un  vieux  mot  français,  «  son  intime  ».  Je  louais  tout  à  l'heure 
M.  Pierre  Courtois  d'être  modeste  et  j'avais  tort  :  il  est  de  ceux  à  qui 
l'on  peut  sans  crainte  reprocher  d'être  en  défiance  vis-à-vis  d'eux- 
mêmes.  Il  ne  s'admire  pas;  il  admire  les  autres;  il  exalterait  volon- 
tiers ses  émules.  Qu'il  se  garde  de  leur  ressembler,  que  son  hommage 
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à  leur  talent  n'aille  pas  jusqu'à  prendre,  sans  y  songer,  une  seule  de 
leurs  attitudes.  Me  trompé-je?  Dans  le  livre  De  l'Aurore  au  Clair  de 
Lune,  certains  tours  de  pièces,  certaines  manières  de  prêter  la  parole 
aux  bêtes,  aux  plantes,  aux  maisons,  aux  sources,  à  la  pluie,  au  soleil, 
aux  nuages,  rappellent  inutilement  les  procédés  du  premier  livre  d'Abel 
Bonnard,  les  Familiers.  Que  M.  Pierre  Courtois  secoue  tous  les  jougs, 
surtout  celui  des  écrivains  de  sa  génération;  il  est  de  ceux  qui  ont  en 
eux-mêmes  une  voix  et  un  chant  :  qu'il  s'écoute  et  s'exprime. 

Quand  il  est  lui-même,  qu'est-il,  que  sera-t-il  de  plus  en  plus?  Un 
délicat  et  subtil  notateur  d'impressions  de  la  nature  et  de  la  vie  : 

Les  moissonneurs  se  sont  tus 
Et  les  épis  bouclés  dorment  sur  leurs  fétus; 


Le  loir  vient  près  du  mur  chaud, 
Un  papillon  dansant  couve  un  cœur  d'artichaut; 


A  l'heure  blanche  apaisée 
Du  clair  de  lune  fin  qui  dort  dans  la  rosée  ; 

un  esprit  clairvoyant  et  souple,  capable  de  découvrir  et  de  cueillir 
sous  ses  pas,  sans  effort,  cette  fleur  naturelle  de  la  poésie,  l'associa- 
tion d'idées,  imprévue  et  heureuse  : 

C'est  entendre  un  enfant  qu'entendre  une  fontaine  ; 


La  fumée  est  un  geste  et  la  vitre  un  sourire 
L'angélus  porte  au  ciel  l'âme  de  la  journée  ; 


un    cœur  tendre,  très   délicat,  et  déjà  traversé  par  le  thyrse    de   la 
douleur  : 

Le  passé  qui  riait  s'est  enfui  dans  les  larmes; 

Pour  moi  l'aube  est  sans  grâce  et  le  soir  est  sans  charmes; 

Les  parfums  de  la  terre  éveillent  les  parfums 

Qui  dorment  sur  le  lit  tragique  des  défunts  ; 

Et  ce  qui  monte  en  moi  de  la  fête  rustique 

C'est  l'odeur  de  la  mort,  du  sel  aromatique, 

Et  de  l'encens  qui  fume  autour  d'un  cercueil  froid. 

On  voit  tout  ce  qu'il  y  a  de  sentiment  sincère  et  de  simplicité  par- 
faite dans  ces  vers.  Je  les  ai  pris  quelque  peu  au  hasard  ;  car,  dans  ce 
volume,  on  pourrait  citer,  presque  sans  avoir  besoin  de  choisir  :  par- 
tout le  fond  est  sain,  le  sentiment  délicat,  la  facture  du  vers  aisée, 
ingénieuse.  Bien  différent  en  cela  de  la  plupart  des  volumes  de  vers 
d'aujourd'hui,  le  livre  De  V Aurore  au  Clair  de  Lune  peut  être  mis 
entre  toutes  les  mains:  il  ne  réserve  à  quelque  lecteur  que  ce  soit  que 
d'aimables  surprises.  Voilà  donc  une  source  de  poésie  qui  est  pure, 
qui  est  fraîche,  on  n'en  peut  douter;  et  je  suis  bien  persuadé, —  mais 
c'est  au  prochain  livre  de  M.  Pierre  Courtois  de  l'affirmer  éloquem' 
ment,  —  qu'elle  est  profonde.  .  Ernest  Dupuy. 
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Le  Roman    sentimental    avant  l'Astrée,    par    Gustave    Reynier; 

Paris,  Colin,  éditeur. 

M.  Reynier  a  voulu,  nous  dit-il,  apporter  «  une  modeste  contribu- 
tion à  l'histoire  du  roman  français  ».  Depuis  l  Astre e,  le  roman  senti- 
mental a  fait  dans  notre  pays  une  belle  fortune  et  quelques-unes  des 
œuvres  qui  le  représentent  comptent  parmi  les  chefs-d'œuvre  de 
notre  littérature.  Mais  quels  furent  leurs  antécédents?  Voilà  précisé- 
ment ce  qu'a  cherché  M.  Reynier  à  travers  le  Moyen-Age,  le  xv" 
et  le  xvic  siècle  et,  plus  spécialement,  pendant  la  période  qui  va  de  1594 
à  1610.  Henri  IV  ayant  alors  pacifié  le  pays,  la  littérature  romanesque, 
qui  est  à  l'usage  des  gens  de  loisir,  trouva  pendant  ces  années  une 
singulière  faveur.  M.  Reynier  ne  cache  pas  qu'elle  ne  produisit  que 
des  œuvres  assez  médiocres  et  il  se  garde  de  nous  donner  ses  repré- 
sentants les  plus  notoires,  Nervèze  et  Des  Escuteaux,  pour  des  écri- 
vains de  talent.  Mais  enfin  il  est  vrai  que  ces  œuvres,  si  faibles 
qu'elles  soient,  fournissent  sur  l'esprit  et  les  mœurs  de  la  société  de 
ce  temps  des  indications  utiles;  il  est  vrai  aussi  que  l'on  y  vit  s'ébau- 
cher les  premiers  traits  du  goût  social  et  du  goût  littéraire  que  la 
préciosité  devait  faire  prévaloir  au  xvii«  siècle.  —  Il  faut  donc  savoir 
gré  à  M.  Reynier  d'avoir  eu  la  patience  d'analyser  ces  rapsodies  qui 
ne  se  trouvent  que  dans  les  grandes  bibliothèques  et  que  nul  n'est  tenté 
d'aller  y  chercher  ;  il  faut  admirer  aussi  qu'^avec  des  mets  si  fades  il  ait 
su  composer  uu  livre  qui  se  digère  aisément  et  qu'on  Ut  avec  plaisir. 

M.  Pellisson. 

Le  XVIIe  siècle  par  les  textes,  par  G.  Pellissier;  Paris,  Delagrave, 

éditeur. 

C'est  un  Recueil  de  morceaux  choisis;  mais  le  choix  a  été  fait  à  un 
autre  point  de  vue  que  celui  oii  se  placent  d'habitude  les  éditeurs 
d'anthologies  scolaires.  Ils  ont  pour  objet  de  produire,  entre  les 
auteurs,  ceux  qui  sont  les  «  maîtres  du  chœur  »  et  de  prendre,  dans 
leurs  œuvres,  les  pages  qui,  littérairement,  sont  les  plus  belles. 
M.  Pellissier  a  voulu  surtout  donner  des  extraits  capables  d'intéresser  à 
notre  histoire  littéraire,  d'en  présenter  les  divers  aspects,  d'en  expli- 
quer le  développement;  il  s'est  mis  en  peine  d'emprunter  aux  écrivains 
des  passages  qui  puissent  caractériser,  non  pas  tant  leur  talent,  que 
leurs  doctrines  et  leur  influence.  Trop  souvent,  comme  il  le  remarque, 
les  élèves  se  contentent  d'étudier  l'histoire  littéraire  dans  leur  Précis, 
Comme  les  textes  leur  manquent,  ils  s'en  tiennent  à  des  jugements 
tout  faits.  C'est  pour  les  aider  à  perdre  cette  fâcheuse  habitude  qu'il  a 
composé  ce  volume  comme  un  complément  de  son  Précis  de  Littéra- 
ture, que  nous  avons  signalé  naguère.  Il  est  certain  qu'un  recueil  ainsi 
conçu  est  très  propre  à  rendre  de  bons  services  aux  élèves  des  lycées 
et  aux  étudiants  de  lettres. 

M.  P. 
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Les  Quatrains  moraux  français,   par  V.  Martel;  Paris,   Cagniard, 

éditeur. 

Directeur  de  l'École  primaire  supérieure  et  professionnelle  de  Rouen 
et,  comme  tel,  professeur  de  morale  laïque,  M.  V.  Martel  a  eu  la 
curiosité  d'étudier  les  poètes  gnomiques  de  la  France  et  particulière- 
ment ceux  qui  se  sont  servis  de  la  forme  du  quatrain.  En  donnant 
sur  eux  des  indications  biographiques  et  bibliographiques,  il  les 
passe  donc  en  revue  depuis  le  Moyen-Age  jusqu'au  temps  présent.  Au 
terme  de  cette  étude,  où  il  eut  affaire  à  des  personnages  très  inégaux 
par  le  talent  et  très  divers  par  les  opinions,  M.  Martel  a  constaté  que 
tous  ou  presque  tous  aboutissent  aux  mêmes  préceptes,  aux  mômes 
règles  de  conduite.  «  Ceci,  dit-il,  semble  prouver  qu'il  est  inutile  de 
chercher  un  fondement  théorique  à  la  morale  pour  en  constater  la 
réalité,  que  la  morale  pratique  des  honnêtes  gens  est  indépendante  de 
toute  religion,  de  tout  dogme,  et  qu'elle  est  née  tout  simplement  des 
nécessités  de  la  vie  en  société.  »  Ce  résultat  n'a  rien  d'inattendu; 
mais  on  peut,  guidé  par  M.  Martel,  faire  non  sans  intérêt  le  chemin 
qu'il  a  pris  pour  y  arriver. 

M.  P. 

Molière,  par  G.  Lafeneslre;  Paris,  Hachette,  éditeur. 

Le  livre  de  M.  Lafenestre  est  composé  suivant  le  plan  général  de  la 
collection  des  Grands  Écrivains  français,  dont  il  fait  partie.  Ce  plan, 
comme  on  l'a  pu  voir  par  le  compte  rendu  de  plusieurs  ouvrages  de 
la  même  collection  analysés  ici  même,  consiste  à  retracer  la  vie  de 
l'écrivain  étudié,  à  apprécier  la  portée  morale  et  littéraire  de  son 
œuvre,  à  marquer  enfin  l'influence  qu'il  a  exercée  tant  en  France  qu'à 
l'étranger.  Dans  ces  petits  volumes,  qui  n'ont  jamais  plus  de  200  pages, 
il  ne  s'agit  pas  de  présenter  des  recherches  originales  ou  des  points 
de  vue  nouveaux,  mais  plutôt  de  résumer  les  travaux  les  plus  récents 
et  les  plus  autorisés.  M.  Lafenestre  s'est  acquitté  de  cette  tâche  avec 
beaucoup  de  conscience  et  son  étude  sur  Molière,  ainsi  conduite, 
rendra  certainement  des  services.  On  regrette  seulement  d'y  trouver 
trop  souvent  des  phrases  comme  celle  que  voici  :  «  Après  cette 
débauche  de  réalisme  gaulois,  un  repos  dans  l'idéalisme  espagnol,  dans 
le  roman  héroïque  après  la  fantaisie  bouffonne,  était  le  relèvement  et 
le  rafraîchissement  obligatoire  ».  Un  pareil  langage  nous  paraît 
«  duriuscule,  pour  ne  pas  dire  dur  »,  comme  eût  parlé  Thomas  Dia- 
foirus. 

M.  P. 

Lettres  de  Jeunesse,  d'Eugène  Fromentin.  Biographie  et  Notes  par 
Pierre  Blanchon  ;  Paris,  Pion,  éditeur. 
Depuis  plus  de  trente  ans  que   Fromentin  est  mort,  sa  renommée, 
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comme  peintre  et  comme  écrivain,  n'a  pas  subi  d'atteinte  :  elle  est 
restée  discrète,  mais  indiscutée.  On  s'accorde  à  le  maintenir  dans  cette 
lignée  d'artistes  plutôt  rares  que  grands,  non  pas  supérieurs  peut- 
être,  mais  exquis,  que  l'élite,  par  une  dilection  fervente  et  tendre, 
dédommage  de  l'indifférence  de  la  foule.  Il  est  de  ceux  qu'on  aime  au 
moins  autant  qu'on  les  admire  et  avec  qui  l'on  se  plaît  à  entretenir  un 
commerce  qui  n'est  pas  purement  intellectuel,  où  l'âme  a  sa  part. 

Les  Lettres  de  Jeunesse  que  vient  de  publier  M.  P.  Blanchon,  en  y 
joignant  des  notes  biographiques  qui  retracent  l'adolescence  de  Fro- 
mentin, ne  sauraient  donc  manquer  d'être  très  bienvenues  :  elles 
permettent  d'entrer  plus  avant  dans  son  intimité;  elles  montrent 
«  comment  germèrent,  comment  s'épanouirent  en  lui  l'homme,  le 
peintre,  l'écrivain  »  ;  elles  nous  font  assister,  en  somme,  à  la  forma- 
tion de  son  caractère  et  de  son  talent. 

Pour  qui  veut  bien  connaître  sa  nature  affinée  et  complexe,  rien 
n'est  indifférent  dans  cette  correspondance;  mais  ce  qui  s'y  place  au 
premier  plan  et  la  rend  non  seulement  intéressante  mais  en  quelque 
façon  pathétique,  c'est  le  spectacle  de  ce  que  Ferdinand  Fabre  appe- 
lait «  le  martyre  d'une  vocation  qui  se  débat  ». 

Cette  vocation,  pour  lui  faire  jour,  Fromentin  eut  à  lutter  d'abord 
contre  la  prudence  bourgeoise  de  ses  parents  soucieux  de  l'avenir  de 
leur  fils,  et  à  qui  «  la  carrière  de  peintre  apparaissait  comme  une 
profession  des  plus  fantaisistes  ne  menant  guère  qu'à  la  bohème  »  : 
lutte  qui  lui  fut  vraiment  pénible,  car  ses  affections  de  famille  étaient 
très  vives  et  la  résistance  lui  venait  d'où  les  encouragements  lui 
eussent  été  le  plus  chers.  Ce  n'est  pas  là  pourtant  ce  qui,  aux  années 
de  début,  lui  donna  le  plus  d'angoisse. 

Il  tenait  de  la  nature  des  goûts  et  des  dons  d'artiste  :  curieux  d'intel- 
ligence et  ouvert  aux  idées,  sensible  aux  spectacles  de  la  nature  et 
à  ses  influences,  vibrant  aux  passions  teridres  et  fortes,  capable  en 
même  temps  de  les  observer  en  lui-même  et  d'analyser  le  mouvement 
de  sa  vie  intérieure,  il  se  sentait  <<  une  certaine  facilité  native  »  qui  le 
rendait,  disait-il,  à  peu  près  apte  à  tout  entreprendre. 

Et  de  là  même  lui  venaient  des  hésitations  et  des  doutes  qui  le 
tourmentèrent  un  long  temps.  Qù  était  sa  voie  véritable?  Esprit 
poétique,  serait-il  poète?  Lettré,  de  bonne  heure  épris  des  choses 
d'art,  ferait-il  de  la  critique  d'art,  de  la  critique  littéraire?  Toutes  ces 
voies  il  les  tenta,  en  passant  par  des  accès  d'enthousiasme  et  de 
découragement.  Vint  un  jour  où  il  se  persuada  que  la  poésie,  chez  lui, 
était  «  une  qualité,  non  une  faculté  )).  De  ce  jour' son  parti  fut  pris  :  il 
laissa  la  plume  et  prit  le  pinceau.  C'était  un  premier  pas,  mais  il  s'en 
fallait  qu'il  fût  au  bout  de  ses  étapes  douloureuses. 

En  se  donnant  à  la  peinture,  il  n'avait  pas  seulement  l'ambition  de 
devenir  expert  en  son  métier,  savant  dans  son  art.  Il  lui  fallait  davan- 
tage ;  épris  de  la  nature,  mais  non  à  la  façon  de  ceux  qui,  sans 
réserve,    se   mêlent  et   se   soumettent  à  elle,  la  soumission  à  Vobjet 
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n'était  pas  son  fait  :  en  interprétant  les  choses,  il  prétendait  les 
atteindre  non  pas  seulement  dans  leur  vérité  extérieure,  mais  dans  leur 
vérité  intime  et  sentie,  c'est-à-dire  les  pénétrer  de  sa  personnalité; 
cela  n'était  possible  qu'autant  qu'entre  elles  et  lui  se  serait  établi  un 
accord  secret  et  profond.  Et  voilà  ce  qu'il  chercha  plusieurs  années 
avec  une  inquiétude  poignante  :  «  Ce  qui  me  manque  encore,  écrit-il 
un  jour,  c'est  une  nature  qui  m'intéresse,  qui  s'accommode  précisément 
à  mes  besoins  d'esprit  ».  Quand  il  fait  des  études  aux  environs  de 
Paris,  dans  la  forêt  de  Fontainebleau,  malgré  le  charme  ou  la  beauté 
des  paysages,  il  sent  qu'il  n'entre  pas  en  communion  avec  eux  :  «  Tout 
ne  me  plaît  pas  dans  cette  nature,  fort  diverse  quand  on  la  regarde 
d'un  peu  près  ».  C'est  alors  que  découragé  il  écrit  :  «  Il  n'y  a  rien 
qui  révèle  en  moi  l'artiste,  sinon  l'absurde  entêtement. à  le  devenir  ». 
Mais,  enfin,  un  hasard  lui  fit  rencontrer  ce  qu'il  avait  jusqu'alors 
cherché  en  vain.  Un  ami,  le  peintre  Charles  Labbé,  l'emmena  avec 
lui  dans  deux  voyages  qu'il  fit  en  1846  et  1847  en  Algérie,  où  habitait 
sa  famille.  En  Afrique,  Fromentin  retrouva  la  lumière  de  son  pays 
d'Aunis,  dont  son  enfance  et  sa  jeunesse  avaient  été  baignées  et 
caressées.  Surtout  la  nature  africaine  répondit  à  son  aspiration  la 
plus  chère  :  «  J'ai  besoin  de  calme  et  de  solitude,  un  besoin  incroyable, 
écrivait-il  en  1844.  Le  vent  me  déplaît  plus  que  jamais.  J'aime  peu  ce 
qui  court,  ce  qui  saute  ou  ce  qui  vole...  Je  rendrai  peut-être  un  jour 
cet  universel  sentiment  de  repos.  »  Aussi  quatre  ans  plus  tard,  c'est 
avec  un  accent  de  confiance  triomphante  et  joyeuse  qu'il  s'écrie  :  «  Je 
suis  plus  peintre  que  jamais.  La  paix  du  désert  est  entrée  dans  mon 
esprit.  »  Il  est  dans  un  milieu  avec  lequel  il  peut  vivre  en  intimité  ;  il 
sent  entre  son  âme  et  ses  modèles  cette  harmonie  qui  avait  été  son  vœu 
inexaucé  jusqu'à  ce  jour.  L'Orient  lui  est  révélé;  la  crise  de  sa  vocation 
s'achève  enfin. 

Cette  crise,  nous  l'avons  dit,  donne  leur  intérêt  principal  à  ces 
Lettres  de  Jeunesse  ;  mais  outre  qu'elles  nous  font  assister  à  la  forma- 
tion du  peintre,  elles  permettent  de  présager  l'avenir  de  l'écrivain 
pittoresque  qui,  quelque  dix  années  plus  tard,  devait  publier  Un  Été 
dans  le  Sahara  et  Une  Année  dans  le  Sahel.  En  entretenant  familière- 
ment ses  amis  des  pays  qu'il  parcourt,  Fromentin,  sans  préméditation  et 
sans  apprêt,  se  révèle  déjà  paysagiste  littéraire.  Les  ambitions  litté- 
raires, en  prenant  le  pinceau,  il  avait  cru  y  renoncer  ;  mais  il  ne  tarda  pas 
à  comprendre  qu'il  lui  suffisait  de  les  ajourner.  C'est,  semble-t-il,  ce  qu'il 
fait  entendre  dans  la  lettre  qu'il  écrit  à  A.  Du  Mesnil  à  la  fin  de  1848  : 
«  Mes  impressions  de  voyage  cessent  d'être  des  réalités  et  prennent 
le  charme  incroyable,  le  charme  attendrissant  des  souvenirs.  C'est  le 
moment  où  j'aimerais  à  les  écrire;  ils  se  dégagent  avec  une  limpidité 
admirable  de  la  confusion  des  incidents,  et  ne  gardent  que  les  traits 
essentiels  à  l'unité  sans  rien  perdre  de  leur  vie.  Ils  prennent  même 
cette  vie  particulière  et  idéale,  cette  valeur  absolue  qui  fait  les  œuvres 
d'art.  Mais  rien  ne  me  pousse  à  ce  travail,  et  je  me  complais  dans  la 
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muette  jouissance  qui  me  suffit.  »  Passage  curieux  et  qui  montre  que 
Fromentin  a  déjà  le  pressentiment  de  ce  qui  caractérisera  son  talent 
descriptif. 

Dans  ces  Lettres  ou  perçoit  aussi  quelques  échos  discrets  de  la 
passion  juvénile  qui  devait  inspirer  à  Fromentin  son  beau  roman  : 
Dominique.  Il  y  a  là  de  quoi  ne  pas  laisser  indifférents  ceux  qui  sont 
curieux  de  confidences  sentimentales.  Mais,  si  l'on  s'intéresse  plutôt 
à  ce  qui  touche  à  l'histoire  des  idées  et  des  mœurs,  on  aimera  trouver 
dans  la  correspondance  de  Fromentin  avec  ses  amis  Beltrémieux, 
Bataillard,  Armand  Du  Mesnil,  quantité  de  traits  qui  font  connaître  la 
généreuse  jeunesse  qui  appela  et  prépara  la  révolution  de  1848. 

En  publiant  ce  recueil,  M.  Blanchon  s'est  donc  acquis  des  droits  à 
la  reconnaissance,  non  pas  seulement  des  admirateurs  de  Fromentin, 
mais  de  tous  les  lecteurs  capables  de  goûter  ce  qu'ont  de  charme  les 
premières  effusions  d'une  âme  de  choix  et  les  prémisses  d'un  noble  talent- 

M.   Pellisson. 

Les  «Pages  »,  roman  de  la  terre,  parEnée  Bouloc;  Paris,  Pion,  éditeur. 

Avant  de  faire  œuvre  de  romancier,  M.  Enée  Bouloc  s'est,  paraît-il, 

occupé  de  travaux  de  sociologie.   C'est  ce   que  nous  apprend  M.  Ch. 

de  Pomairols,  dans  une  lettre-préface  où,  entre  autres  choses,  il  dit  à 

l'auteur  des  Pages   :  «  Je  constate que  vos  études  techniques  se 

sont  trouvées  être  pour  vous  une  bonne  préparation,  quand  vous  avez 
abordé  le  roman.  »  Voilà  ce  dont  nous  nous  permettons  de  douter,  en 
dépit  du  dire  de  M.  de  Pomairols.  Nous  serions  plutôt  tenté  de  croire 
que  cette  «  préparation  »  a  été  une  gêne  pour  le  romancier  novice.  En 
tout  cas  son  livre  a  parfois  quelque  chose  de  concerté  et  d'artificiel. 
Assurément  il  y  a  du  talent  dans  ses  peintures  du  pays  de  Rouergue, 
de  l'intérêt  dans  son  récit  des  amours  de  Mir  et  Mélie;  mais  il  fait  le 
«  morceau  »,  il  fait  le  «  couplet  ».  Il  n'a  pas  la  spontanéité  de  Pou- 
villon,  ni  d'Eugène  Le  Roy.  Il  convient  de  lui  faire  une  place  entre  les 
romanciers  régionalistes,  mais  à  une  assez  grande  distance  des  artistes 
sincères  et  savoureux  que  nous  venons  de  rappeler 

M.    P. 

La  Grèce  du  soleil  et  des  paysages,  par  L.  Bertrand;  Paris,  Fas- 
quelle,  éditeur. 

En  allant  voyager  en  Grèce,  M.  L.  Bertrand  a  voulu  avoir  la  visière 
nette  et  n'a  pas  souffert  que  son  esprit  fût  offusqué  d'idées  préconçues. 
Archéologues,  artistes,  historiens,  philosophes,  lettrés  et  poètes, 
tous,  jusqu'ici,  se  sont  évertués  <(  à  reconstituer,  avec  de  maigres 
débris,  l'image  de  la  beauté  grecque  )>,  tous,  en  se  battant  les  fiancs 
«  pour  s'extasier  sur  ce  qui  n'exista  jamais  »,  n'ont  réussi  qu'à  nous 
donner  de  la  Grèce  des  images  successivement  fausses,  depuis  la 
Grèce  de  séminaire  que  le  Télémaque  nous  présente,  jusqu'à  la  Grèce 
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de  lupanar  imaginée  par  M.  P.  Louys,  en  passant  par  l'Hellade  eu 
marbre  blanc  des  Parnassiens  et  l'Hellade  en  terre  cuite  que  les  let- 
trés ont  rêvée  après  les  découvertes  de  Myrrhina  et  de  ïanagra.  De 
tout  cela,  M.  Bertrand  refuse  d'être  dupe  :  «  Laissons  dormir,  dit-il, 
Sophocle  et  Euripide;  oublions  Schliemann  et  Ottfried  Mùller;  n'in- 
voquons point  les  héros  des  Thermopyles  et  croyons  que  l'atelier  de 
Phidias  est  à  jamais  clos  pour  nous  ». 

Ce  que  nous  pouvons  apprendre  du  passé  de  la  Grèce  par  les  livres 
ce  n'est  rien,  autant  dire  ;  n'attendons  pas  non  plus  que  ses  ruines 
soient  vraiment  instructives,  depuis  que  les  archéologues  en  ont  fait 
des  laboratoires  d'érudition  et  leur  portant  ainsi  le  dernier  coup,  les  ont 
«  stérilisées  »,  etiam  periere  ruinse;  en  dépit  de  tous  les  efforts,  ce 
que  nous  savons  de  l'antique  Hellade  n'est  que  de  la  science  morte, 
«  impuissante  à  ranimer  l'histoire  ». 

Mais  il  reste  la  nature,  a  une  nature  très  fine,  ou  très  grandiose,  et 
merveilleusement  éclairée,  sans  rien  qui  étonne  ou  qui  tire  l'œil  ». 
Voilà  ce  que  M.  Bertrand  a  voulu  et  su  voir,  convaincu  que,  lorsqu'on 
foule  la  terre  d'où  l'on  exhuma  les  vestiges  du  passé  hellénique,  «  en 
constate  un  écart  trop  grand  entre  le  fantôme  poétique  qu'on  apporte 
et  la  réalité  probable  que  les  lieux  suggèrent  ».  D'après  lui,  les 
images  idéalisées  de  la  Grèce  antique  masquent  son  vrai  visage;  sui- 
vant une  méthode  plus  réaliste  et  plus  compréhensive,  c'est  par  le 
milieu  toujours  subsistant  qu'il  faut,  pense-t-il,  ressusciter  le  passé 
mort. 

M.  Bertrand,  au  reste,  n'a  nullement  éprouvé  cette  «  maussaderie  » 
dont  parle  M.  Barrés,  qui,  en  partant  pour  Athènes,  se  persuadait 
qu'il  ne  s'agissait  pour  lui  que  d'un  «  devoir  de  lettré  »,  d'une  ma- 
nière de  pensum.  «  Allons-y  bonnement,  simplement,  avec  des  yeux 
candides  qui  ne  cherchent  que  la  vérité  des  couleurs  et  des  formes, 
sans  réfréner  pour  cela  nos  enthousiasmes  de  Barbares.  La  poésie 
fait  partie  de  la  réalité  grecque  contemporaine.  L'en  dépouiller,  c'est 
la  mutiler...  Avant  d'aborder  en  Grèce,  une  certaine  ferveur  lyrique 
est  nécessaire.  »  Voilà  comment  parle  M.  Bertrand,  avec  un  sentiment 
bien  plus  juste  et  avec  infiniment  moins  de  «  pose  »  que  l'auteur  du 
Voyage  de  Sparte. 

De  ces  dispositions  est  né  un  livre  remarquable,  où  abondent  les 
pages  vibrantes  de  lumière  et  de  couleur  et  où,  malgré  tout  ce  qui 
peut  s'y  trouver  de  critique  acérée  et  de  malice  spirituelle,  ne  man- 
quent ni  l'émotion  pénétrante,  ni  l'essor  enthousiaste.  Qu'on  lise,  au 
début,  les  Soirs  sur  V Acropole  et  surtout  peut-être,  au  milieu  du 
volume,  les  peintures  exquises  des  paysages  béotiens. 

Si  complète  que  nous  semble  la  réussite  de  M.  Bertrand,  nous  ne 
pouvons  cependant  nous  empêcher  de  trouver  qu'il  a  été  parfois  bien 
dur  pour  ceux  qui,  avant  lui,  ont  essayé  d'interpréter  le  passé  de 
l'Hellade.  Quand  il  serait  prouvé,  mieux  encore  qu'il  ne  l'a  pu  faire, 
que  ces  interprétations  sont  fausses,  croit-il  vraiment  qu'il  faille  en 
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faire  fi?  n'ont-elles  pas  été  un  stimulant  pour  la  pensée  moderne? 
Après  tout,  importe-t-il  si  fort  que  les  Grecs  du  v^  siècle  aient  ou 
non  adoré  la  Pallas-Athèna,  à  qui  Renan  fit  ses  dévotions  sur  l'Acro- 
pole ?  Ne  suffit-il  pas  qu'elle  soit  adorable  ? 

Maurice   Pellisson. 

II  faut  mourir,  par  Maurice  Bouchor;  Paris,  A.  Colin,  éditeur. 

C'est  un  drame  en  vers,  en  cinq  tableaux.  «  S'il  plaisait,  dit  l'auteur 
dans  sa  Préface,  à  un  directeur  de  théâtre...  de  monter  cette  pièce, 
je  n'y  verrais  pas  d'inconvénient;  mais  c'est  une  chose  sur  laquelle  je 
préfère  ne  pas  compter.  »  En  quoi,  semble-t-il,  il  n'a  pas  tort;  car,  si 
ce  drame  est  jouable  en  principe,  on  ne  connaît  guère  de  théâtre  dont 
le  public  soit  capable  de  se  plaire  à  une  œuvre  dont  l'intérêt  est  sur- 
tout d'ordre  philosophique.  —  En  bref,  voici  quelle  en  est  la  donnée  : 
l'action  se  passe  à  une  date  indéterminée,  au  cours  du  Moyen-Age;  le 
héros,  Grantesta,  est  un  savant  qui  a  pressenti  les  découvertes  moder- 
nes et  qui,  dépaysé  dans  le  milieu  d'ignorance  et  de  foi  aveugle  où  il 
vit,  ne  se  rattache  à  l'humanité  que  par  son  affection  pour  sa  mère, 
Pia.  Il  a  résolu  de  se  soustraire  à  la  loi  commune  de  cette  humanité 
qu'il  dédaigne;  il  veut  découvrir  le  pays  où  l'on  ne  meurt  pas  et,  mal- 
gré les  supplications  de  Pia,  —  non  sans  déchirement,  —  il  part. 
Sept  ans  après,  il  a  atteint  l'île  merveilleuse  de  l'immortalité;  mais  là 
l'ombre  de  sa  mère  lui  apparaît,  et  il  est  pris  du  désir  de  voir  la 
tombe  de  celle  qui  est  morte  sans  qu'il  lui  ait  fermé  les  yeux.  Il 
retourne  donc  dans  son  pays  d'où  il  pourra  regagner  l'île  merveilleuse, 
à  condition  que  ses  genoux  ne  touchent  pas  la  terre.  Comme,  en  effet, 
ni  dans  les  églises,  ni  sur  la  tombe  maternelle,  on  ne  le  voit  s'age- 
nouiller, on  le  tient  pour  un  sorcier,  pour  un  hérétique,  on  s'apprête 
à  le  persécuter.  Il  s'éloigne;  de  nouveau  il  va  quitter  la  terre,  quand 
il  fait  la  rencontre  d'un  homme  qui  ploie  sous  un  énorme  fardeau.  Cet 
homme,  c'est  l'humanité  même;  ce  poids  qui  l'accable,  c'est  le  poids 
des  douleurs  humaines  avec  lesquelles  se  construira  l'idéale  cité  com- 
mune. L'homme  demande  à  Grantesta  de  se  charger  de  son  sac  et  de 
faire  ainsi  un  seul  pas.  Grantesta  y  consent,  fait  un  pas  en  avant  et 
soudain  s'affaisse,  heurtant  le  sol  des  deux  genoux.  Il  devra  donc 
mourir;  mais  la  mort  dès  lors,  il  ne  la  subit  plus,  il  l'accepte;  car  il 
a  fait  sa  tâche.  La  conscience  de  survivre  en  l'humanité,  après  avoir 
travaillé  et  souffert  pour  elle,  le  fait  consentir  à  l'inéluctable  loi  de  la 
mort. 

Les  développements  que  M.  Bouchor  a  donnés  à  cette  idée  très 
humaine  et  très  virile  ont  à  la  fois  beaucoup  de  simplicité  et  de 
noblesse.  Il  déclare,  dans  sa  préface,  qu'il  a  écrit  son  drame  parce  que 
cela  lui  faisait  plaisir,  et  non  dans  le  louable  désir  de  se  rendre  utile. 
Il  n'en  est  pas  moins  vrai  qu'il  sort  de  cette  œuvre  une  belle  leçon 
et  que  tous  auront  profit  à  l'entendre. 

M.    P. 


Le  gérant  de  la  «  Revue  pédagogique  », 
Louis  Ghuit. 
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